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INTRODUCCIÓN 
 
Se presenta en este informe, los resultados de una investigación de tipo formativo, 
que indaga por las posibilidades de una experiencia estética con la literatura y sus aportes 
en el proceso de formación de maestros, específicamente, una formación que lo posicione 
ética y políticamente frente a su quehacer y las circunstancias en que acontece dicha 
práctica.  Esta preocupación tiene su origen en la experiencia de formación como profesora 
universitaria en donde la lectura literaria ha permitido el acercamiento a los estudiantes 
universitarios y el tratamiento de asuntos que se presentan aquí, a saber, el carácter ético y 
político de la educación, la autonomía y capacidad para pensar(se), problematizar(se) y 
transformar(se), esto es, posicionarse.  Entre múltiples perspectivas sobre la experiencia 
estética, se asume una en donde la experiencia estética se comporta como experiencia 
educativa en tanto cualifica de manera más profunda los juicios críticos que se hacen frente 
al mundo. Dewey (citado en Paredes, 2009) 
Desde una perspectiva fenomenográfica, (Santos, T., Marton, F., & Booth, S., 
2006), la investigación indaga por las formas que toma esa cualificación, en tanto, 
producción subjetiva, analiza las concepciones y maneras en que se experimentan los 
fenómenos asociados a dicha producción con el propósito de comprender cómo los sujetos 
involucrados en la investigación perciben y narran su experiencia, lo que finalmente 
derivará en un intento por aproximarse a la explicación de los efectos cognitivos que 
promueve dicha experiencia; de esta manera el tipo de función simbólica que tiende a darse 
en la experiencia estética puede promover nuevas estructuras conceptuales. (Goodman, 
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1995).  La literatura, gracias a su gran capacidad de expresión, y a su doble función de 
―cognitiva‖ y ―lúdica‖, (León, 2011), a su capacidad de anticiparse y prolongarse en la 
inteligencia del mundo, de unir al hombre, la palabra y el mundo (Freire, 1986, 2001) , 
activa el proceso creativo que tiene como resultado dichas estructuras y que en este caso, se 
originan en los significados asociados a la práctica letrada (Cassany, 2014), interesa así, el 
análisis de las condiciones previas, hechos, índices, activadores que hacen posible una 
experiencia estética, según Dewey (2008): 
―A fin de entender lo estético en sus formas últimas y aprobadas, se debe 
empezar con su materia prima; con los acontecimientos y escenas que atraen la 
atención del ojo y del oído del hombre despertando su interés y proporcionándole 
goce mientras mira y escucha‖. (p.5) 
Se apuesta por potenciar la capacidad que tiene el sujeto de crear conciencia sobre 
los procesos creativos y de interacción, se presta atención a las formas como se equilibran 
las emociones y afectaciones que expresa el sujeto, cómo la literatura actúa en ese conflicto 
y los significados que finalmente, producto de sus reflexiones, logra incorporar.  De esta 
forma, se propone una exploración en los procesos formativos de maestros, a través de la 
literatura como experiencia estética, a través de la identificación y análisis de las 
condiciones pedagógicas necesarias, para que la lectura efectivamente, sea una experiencia 
estético-literaria.  Esto es importante porque contribuye al fortalecimiento de perspectivas y 
métodos de enseñanza de la literatura que involucran enfoques interdisciplinarios y por 
tanto, recrean las teorías sobre el aprendizaje y principalmente, porque aporta a la 
comprensión o toma de conciencia en el proceso de formación del maestro. 
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CAPÍTULO 1.  
La literatura como experiencia estética y la formación de maestros. Aproximación al 
problema de investigación. 
Desde una propuesta para pensar otras modalidades de formación de maestros 
Martínez (2015) señala la necesidad de romper con la lógica del plan de estudios que 
articula materias, así como, el diseño curricular que racionaliza objetivos y procedimientos, 
haciendo un esfuerzo capaz de dibujar y conformar unos trayectos poliédricos que pongan 
en relación la multiplicidad de la experiencia magisterial y el potencial afirmativo de su 
adjetivación pedagógica.  Además de lo anterior, la formación de maestros enfrenta 
tensiones como: orientación únicamente al uso de métodos y de la tecnología, donde el 
maestro se vuelve funcional; reactivación del diseño instruccional con herramientas 
sofisticadas, las cuales buscan aumentar la velocidad en la ecuación tiempo y espacio; gran 
dispersión de actividades, cuyas rutinas parecen repetirse e imitarse de una región, ciudad, 
escuela, a otra; pérdida del sentido social y educativo de los programas de formación de 
maestros en ejercicio al estar directamente relacionados con procesos de carrera docente; 
afirmación del maestro como  funcionario acrítico al servicio del sistema y no de su 
condición de profesional de la pedagogía; desplazamiento de la configuración de ―ser 
maestro‖ hacia la de cumplir la ―función docente‖, dos modos opuestos de situar al maestro 
(Martínez 2015), y por ende, de despojarlo de sus atributos como actor ético  y político, los 
cuales suponen un alto nivel de sensibilidad social con un acento crítico hacia las formas y 
contenidos enajenantes de la educación. 
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De allí que se exploren, las posibilidades al pensar los procesos de formación desde 
otras perspectivas; para Martínez (2015), se trata de la identificación de dos planos que 
hacen posible la formación de maestros: el plano de la experiencia y el plano de la 
pedagogía.   
Estos dos planos, concebidos como líneas móviles que en ocasiones se 
encuentran pero en otras permiten la divergencia, sirven para pulsar, para tensionar 
pensamientos, premisas, preconcepciones, posiciones. Los planos y lineamientos se 
organizan, distribuyen y presentan, siempre en relación con un eje que los articula. 
En el caso de la formación de los maestros, este eje es la experiencia pedagógica. 
(Martínez: 2015, p. 69). 
Si bien la experiencia pedagógica puede ser compleja, se reconoce la posibilidad 
que tiene el maestro de problematizar las fuerzas que la constituyen; de acuerdo con 
Martínez (2015), fuerza pasiva (la que permite que el maestro se reconozca en lo que hace 
y desde ahí problematice y ubique los problemas en torno a la enseñanza, la ética, el 
lenguaje, los aprendizajes, el método, las relaciones con otros sujetos, con los 
conocimientos) y fuerza activa (decisión y voluntad de acción que emergen en esos 
desgarramientos que se producen en las contrastaciones y confrontaciones que el maestro 
experimenta).  En esa problematización ―el maestro resulta un sujeto que se afirma, se 
enfrenta, afronta y se ubica de cara al problema, en ocasiones, para resolverlo, en otras, 
para diluirlo y construir otras salidas‖. (Martínez, 2015, p. 70).  En la siguiente cita, 
Martínez (2015) desarrolla los ejes relacionados en la configuración de la experiencia a 
partir de esa problematización de sus prácticas: 
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La formación, como posibilidad de configuración de la experiencia 
pedagógica del maestro, exige al menos tres ejes de problematización, 
análisis y configuración de prácticas y relaciones: 1) prácticas de poder: 
tensiona las relaciones del maestro con la Ley, las políticas, con las 
instituciones, con el entorno socio cultural, con los directivos, con sus pares 
y estudiantes; 2) prácticas de saber: indaga y provoca configuraciones en 
torno a las relaciones que establece el maestro con los conocimientos, con la 
enseñanza, con el aprendizaje. Cuestiona al maestro entorno al qué, para qué, 
cómo y cuándo enseña, cómo aprenden los estudiantes; 3) prácticas respecto 
de sí mismo: en este plano, se abre un campo de problematizaciones del 
maestro sobre su propia subjetividad, convoca a la indagación por sus 
expresiones identitarias, sus relaciones con la estética, la ética, la política, 
sus apuestas. Estas dimensiones se pueden combinar y entremezclar. (p. 70) 
Esta investigación se desarrolló en el horizonte de una propuesta de formación, 
orientada hacia el posicionamiento ético y político del maestro, a través de un sentido 
estético que se le atribuye a la literatura y frente al cual se presentan, las posibilidades que 
este ofrece en el posicionamiento del maestro.  Esto es, el favorecimiento de una actitud 
crítica frente a la educación, la pedagogía y la vida misma.  En palabras de Londoño 
(2009), se trata de un devenir sujeto a partir de una lucha que exige un posicionamiento 
crítico en el mundo y en la historia, lo cual implica una construcción sobre las formas en 
que pensamos y actuamos en el mundo, así como, una postura ético-política y una 
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proposición de un mundo en el que sea posible una vida humanizada y humanizadora 
(Londoño, 2009). 
En el terreno donde se pone en escena el maestro en proyección de sí mismo, es 
pensable una relación integral con el lenguaje a partir de la cual la estética trasciende los 
parámetros que la restringen a una posibilidad con lo bello, para ser comprendida como una 
experiencia de percatación y vinculación con la vida; un plano de identificación con las 
actuaciones y situaciones humanas que hacen del mirar un leer y del escribir un hacer con 
los sentidos y significados  que se desmarcan de las categorías obvias de la definición.  
Por ello, desde una perspectiva sociocultural del lenguaje, es posible analizar los 
procesos de aprendizaje y apropiación de la lectura y escritura, así como las relaciones 
entre lengua escrita y organización social como vivencias que nos ponen en vínculos de 
afectación con otras subjetividades en los contextos locales y reales de actuación; ejemplo 
de esto sería, la participación en eventos de lectura y escritura que surgen en la vida 
cotidiana, participación que tiene relación con el proceso de intervenir en actividades 
sociales, así como las relaciones que se establecen entre los diferentes actores y cuyo 
significado tiene que ver tanto con las acciones de los actores sociales como los vínculos 
entre ellos, así como su articulación con el contexto, en la medida en que denota las 
diferentes formas de intervenir en una situación específica y  su construcción. (Kalman, 
2003). 
En particular interesa rescatar la preocupación fundamental que subyace al estudio 
de intervención en eventos de lectura y escritura y que parte de un interés por 
comprenderlas como prácticas sociales más que como un conjunto de destrezas que se 
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centra en la manipulación mecánica de elementos aislados del texto y frente a las cuales 
emergen interpelaciones tales como:  
Quiénes y qué leen, cuándo lo hacen y cuáles son sus motivos o propósitos. 
¿Cómo se definen los lectores y escritores frente a los textos? ¿Por qué leen y 
escriben? ¿Qué persiguen al hacerlo? ¿Cuáles son las restricciones institucionales 
que rigen su lectura y escritura? ¿Cómo leen y escriben? ¿Cuáles son los procesos 
sociales y cognitivos que definen sus prácticas? (Resnick, 1990, citado por Kalman, 
2003, p. 43). 
Por otra parte, interesa pensar las posibilidades de aprendizaje a partir de la 
interacción con otros, particularmente, en los procesos interactivos a través de los cuales se 
puedan extender los conocimientos del exterior al interior, lo cual implica un proceso activo 
de transformaciones, parte del proceso de construcción del pensamiento o habla interno, 
movimiento por medio del cual, se logre internalizar el discurso social y reorientarlo hacia 
las propias experiencias y propósitos. (Kalman, 2003). 
En lo referente a la lectura, poder pensarla como formación, implica asumirla como 
una actividad que tiene que ver con la subjetividad del lector, tanto con lo que el lector 
sabe, como lo que el lector es; así mismo, es pensar que la lectura ―es algo que nos forma (o 
nos de-forma o nos transforma), algo que nos constituye o nos pone en cuestión en aquello 
que somos y que tiene que ver con aquello que nos hace ser lo que somos‖. (Larrosa, 2003, 
p. 25-26).  De tal forma y en consonancia con los postulados de los estudios 
socioculturales, la subjetividad constituye el elemento que posibilita el movimiento; de 
modo particular, es necesario que haya una relación íntima entre el texto y la subjetividad 
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para que la lectura acontezca en formación. (Larrosa, 2003)  Conforme a lo anterior, es 
posible que en el encuentro entre el texto y la subjetividad, acontezca una experiencia, en 
tanto se entienda la experiencia como aquello que nos pasa y que necesariamente no tiene 
que ver con los acontecimientos a nuestro alrededor.   
Los sucesos de actualidad, convertidos en noticias fragmentarias y 
aceleradamente caducas, no nos afectan en lo propio. Vemos el mundo pasar ante 
nuestros ojos y nosotros permanecemos exteriores, ajenos, impasibles.  La 
experiencia implica ese movimiento hacia la formación o transformación de lo que 
somos y en la cual, la lectura posibilitaría anular esa frontera entre lo que sabemos y 
lo que somos, entre lo que pasa (y que podemos conocer) y lo que nos pasa (como 
algo a lo que debemos atribuir un sentido en relación a nosotros mismos). (Larrosa, 
2003, p. 28)   
Así, la literatura como experiencia es una de esas posibilidades en el campo 
educativo (Larrosa, 2003), en donde se desarrolla el elemento estético en la educación del 
maestro (Dewey, 2011), de allí que se hable de una enseñanza de la lectura más en el 
sentido de la experiencia que en el sentido de la comprensión, una enseñanza que tenga que 
ver con más con la formación de lectores abiertos a la experiencia, a que algo les pase al 
leer, abiertos a su propia transformación.  (Larrosa, 2006).    
Tal y como lo señala Dewey (2011),  el principal objetivo de la educación es la 
preparación de estudiantes para que sean miembros de las comunidades reconociendo los 
lazos que los ligan a cada uno de ellos con los demás miembros y reconociendo la 
responsabilidad de contribuir a la construcción de la vida en comunidad; por esta razón, 
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para responder a uno de los fines sociales de la educación como es la ciudadanía, tal y 
como señala Dewey (2001): 
el énfasis de la educación debe ampliarse a la totalidad de relaciones que el 
individuo establece con los demás miembros de la comunidad, esto es, el énfasis 
político que debe primar en la educación, asunto sobre el cual los maestros deben 
estar más profundamente formados y más ampliamente interesados de lo que han 
estado en el pasado (p. 77). 
Por consiguiente, más que la enseñanza de saberes específicos, la formación 
consiste en ―invitar a los individuos a hacer uso de su imaginación, de su inventiva y de su 
iniciativa‖ (Dewey, 2011, p. 88). Aquí resulta de gran relevancia las propuestas teóricas del 
maestro Hugo Zemelman sobre la potencialidad de pensar del sujeto.  Para este autor, en la 
actualidad puede constatarse un lento proceso de movimiento en la concepción griega de la 
armonía del hombre como fundamento para la política, -es decir para la convivencia-, hacia 
la idea de construcción y más allá, de regularidad en el plano de la representación política.  
Esto es, en la actualidad no se trata tanto de la pregunta por la mejor forma de convivencia, 
sino más bien, una pregunta por la autonomía de lo político.  
Si pensamos en la premisa definida por una realidad como posibilidad de 
autorregularse, lo político se configura como el nivel real desde el que se organiza la 
regulación entre las fuerzas.  Ello significa concebir a lo político como la 
articulación dinámica entre sujetos, prácticas sociales y proyectos, cuyo contenido 
específico es la lucha por dar una dirección a la realidad  en el marco de opciones 
viables. (Zemelman: 1989, p. 83)  
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Este sujeto que actúa interesa en tanto sujeto en busca de conocimiento sobre su 
vida, su historia y las circunstancias en que esta acontece.  Desde los postulados del 
maestro Zemelman, esta búsqueda puede hacerse desde una propuesta metodológica, la 
cual parte de concebir al sujeto desde la complejidad de sus procesos constitutivos, los 
cuales tienen lugar en distintos planos de realidad y cuyos componentes constitutivos 
incluyen la historicidad, la experiencia, la identidad, el proyecto y la utopía.  (Zemelman: 
1995).   De esta forma, se busca,  
Recuperar el pensamiento del hombre desde su misma aventura, rompiendo 
con todo lo sólido que nos proporciona la memoria sobre lo que se ha acumulado 
para volver más atrás, hasta sus raíces. Y así descubrir cómo la historia oculta los 
desafíos bloqueando nuestra mirada y mutilando nuestra imaginación, arropándonos 
con el manto de la inercia. Recuperación de esta aventura que obliga a trascender la 
realidad objetual-dada en una exigencia de horizonte que encarna el desafío de 
asumir la voluntad de construir y a la vez de estar en la historia para forjar los 
ámbitos de sentido en cuyos cauces hay que ver las conductas y las experiencias, en 
forma de responder al desafío de cómo el hombre transforma su época en 
experiencia. (Zemelman: 1998, p. 7) 
En esta búsqueda por el pensamiento del sujeto, interesa desvelar aquello que se 
concibe como extraño, que está encubierto y que requiere un referente que permita 
contrastarlo, esto es, lo que sabemos y lo que no sabemos, lo cual, siempre encontrará una 
salida, un indicio, un activador que será la zona de fuga o posibilidad de acción del sujeto 
en la realidad.  ―Cualquier cosa que nos sobresalta es un índex en la medida en que señala 
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la confluencia de dos trozos de experiencia‖ (Peirce, 1988, p. 149).   En el caso de la 
formación ética y política, el reto está en identificar esos índices que puedan convertirse en 
dispositivos para la formación; su relevancia parte del hecho de que ellos faciliten un 
tránsito en el discurso y la acción del maestro en formación, posibilitando procesos de 
subjetivación.   En consonancia con los planteamientos expuestos, interesa indagar por los 
procesos de subjetivación que experimentan los sujetos y que se asocian a su habitar en el 
mundo de la vida (Husserl, 1949). Estos procesos entendidos como ―movimiento incesante 
que vive el sujeto y por tanto no puede estar sujetado a condiciones estables y asignadas de 
existencia, por el contrario, un sujeto con cuerpo o una existencia que se afirma en la 
diferencia, en la mutación de su sí mismo y en la ruptura con su presente‖ (Piedrahita, 
2014, p. 16), en suma, un sujeto políticamente, posicionado. 
Desde la pedagogía, el concepto de experiencia sirve como mediación para 
ensanchar capacidades de aprendizaje, sea a través del refinamiento de sus capacidades 
cognitivas o el conocimiento mejorado de sus aptitudes emocionales.  La experiencia 
estética sería la base del mecanismo de constitución de la experiencia humana en su 
totalidad, ―para sentir el significado de lo que uno está haciendo, y disfrutar ese significado: 
para unir en un hecho concurrente, la articulación de la vida interior y el desarrollo 
ordenado de las condiciones materiales, eso es arte.‖ (Dewey, 1977, citado por León, 2011, 
p. 263)    
En este plano de contextualización problemática del proyecto, dentro de las 
condiciones espaciales y pedagógicas que asisten la reivindicación de la estética literaria en 
la cualificación de un sujeto político, se posiciona al ser humano como un ente sujeto a 
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requerimientos intelectuales y morales, pero con la posibilidad y capacidad de crear y 
recrear su mundo a través del arte.  La experiencia estética es el lugar ideal y más apto para 
la transformación del individuo.   Su concepción de experiencia, enmarcada en la idea de 
relación e interacción, parte de la existencia de una acción en la que haya habido una 
relación del individuo con su entorno: sea humano, social, moral o emocional.  La 
experiencia es la naturaleza habitada de cultura, vivida y negociada, y a través de la cual 
hacemos conciencia y sentido de nuestras propias vidas y de la experiencia humana en 
términos generales. (León, 2011).  
En suma, tenemos la responsabilidad de desafiar y desafiarnos en los procesos 
formativos para lograr participar como sujetos de nuestra propia formación, en este caso, a 
través de la literatura, buscando desarrollar capacidades para elaborar juicios mucho más 
ponderados acerca de los problemas y proyectos políticos; así como la posibilidad de 
explorar y disponer  de herramientas y estrategias, que permitan superar el poco 
conocimiento sobre la política y transformar las estructuras mentales inocentes que señala 
Dewey: 2011) 
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1.1. Antecedentes 
Respecto del tema de investigación, a saber, experiencias estéticas con la literatura 
en los procesos de formación de maestros, particularmente, en su posicionamiento político 
dentro de los contextos donde desarrolla su práctica, son pocos los referentes en los cuales 
se trabaja esta relación de manera directa; no obstante, se encuentran múltiples trabajos que 
sirven de referencia para seguir pensando en las posibilidades que la literatura presenta para 
la formación y de manera especial, en los procesos de formación política de los futuros 
maestros.  A continuación se presentan algunos referentes a nivel internacional y nacional, 
en general, de años recientes, los cuales han servido para el esclarecimiento de esta 
investigación, específicamente, han permitido validar el marco teórico y delimitar parte de 
la ruta metodológica. La fuente de indagación para la construcción de estos referentes 
fueron las Bases de Datos Bibliográficas de acceso libre, disponibles en el catálogo de la 
Universidad de Antioquia, la Universidad Nacional y en el buscador Google Académico. 
Capitanelli & Tejón (2005) en investigación titulada: Experiencia estético-literaria y 
mediación pedagógica en EGB, presentan una propuesta de mediación pedagógica para el 
logro de la experiencia estético-literaria infantil en 1º y 2º ciclo de la EGB – Educación 
General Básica, la cual  parte de contenidos procedimentales inferidos de los tres procesos 
básicos de la experiencia estética propuestos por Jauss (1992): producción, recepción y 
catarsis. De acuerdo con las autoras, la propuesta contempla –desde un punto de vista 
comunicativo– el complejo conjunto de prácticas que la literatura implica y la competencia 
literaria del docente que tiene el rol de mediador, así como tres criterios de actuación: ―el 
texto y su lectura por el docente como clave de la acción didáctica, la experiencia estético-
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literaria como medio y fin, la escritura creativa como conciencia textual y participación 
lúdica‖ (Capitanelli & Tejón, 2005, p. 1).  Este trabajo se enmarca en una propuesta de 
transformación educativa en el país argentino, dentro de la cual, la literatura ha sido 
conceptualizada como discurso estético, allí el placer, es el nombre asignado al vínculo 
específico que la escuela debe promover entre el niño y los textos literarios.  Esta 
investigación parte de la ―necesidad de armonizar los paradigmas teóricos con los 
didácticos, para lo cual es necesaria, la relación entre contenidos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales, con el fin de lograr la experiencia estético-literaria en el 
acto didáctico‖. (Capitanelli & Tejón, 2005, p. 2-3). 
Durante la investigación, se generó una propuesta de mediación pedagógica para la 
experiencia estético-literaria infantil en 1º y 2º ciclo de la EGB, a partir de la inferencia de 
conceptos que se consideraban estética, psicológica y pedagógicamente coherentes. ―El 
resultado de la investigación es una propuesta descriptiva y prescriptiva de mediación 
pedagógica centrada en los contenidos procedimentales. Su finalidad es el logro de la 
experiencia estético-literaria en la escuela‖.  (Capitanelli & Tejón, 2005, p. 3).  En esta 
propuesta se dispusieron algunos factores, presentados en lo que la autora llama 
subsistemas: 1) una sistematización de categorías teóricas que, desde un punto de vista 
comunicativo, abren interrogantes acerca de la literatura para niños en tanto fenómeno 
abarcador de un conjunto de prácticas; 2) una caracterización teórica de los componentes de 
la competencia literaria del docente de EGB para el desempeño de su rol mediador; 3) la 
propuesta descriptiva y prescriptiva de mediación pedagógica para la experiencia estético-
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literaria en la escuela; 4) contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales que se 
desarrollan en las asignaturas Literatura Infantil y Didáctica de la Literatura. 
Destaca la flexibilidad de la propuesta y la sistematicidad con la cual se desarrolla la 
secuencia didáctica, de donde se retoman algunas sugerencias para el diseño de la propuesta 
de investigación.  Particularmente el llamado a elegir más de un texto que satisfaga la 
experiencia estética del docente para disponer de alternativas a la hora de la toma de 
decisiones didácticas.  Además, la propuesta no se estableció a partir de textos 
predeterminados, dado que esto, 
 […] Implicaba fijar ciertos textos como modelos literarios, reduciéndolos a 
sus rasgos temáticos, genéricos, estructurales, formales y a procesos de recepción 
consagrados. Eso hubiera conducido a establecer estereotipos de mediación para 
todos los textos con características similares. Las secuencias son solo ejemplos, 
pues en las mismas condiciones y con los mismos textos una misma persona puede 
producir secuencias diferentes. (p. 13) 
Llama la atención la caracterización de la competencia literaria del docente que 
presenta esta investigación, la cual es constituida por cuatro componentes a saber, la 
experiencia estético-literaria o vínculo personal con textos literarios, la competencia 
enciclopédica o saberes conceptuales y procedimentales acerca de la literatura, la 
competencia didáctica o saberes conceptuales y procedimentales acerca de la propuesta de 
mediación y la competencia pragmática o acto didáctico en el cual articula los componentes 
anteriores.  Con esta propuesta se busca que el docente asuma una función activa y crítica 
en tanto mediador-facilitador de la experiencia estético-literaria; lo cual, desde la propuesta 
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que acá se presenta, más que una función, sería una actitud o disposición del maestro quien 
ha vivido esa experiencia y ha logrado una conciencia sobre su práctica pero sobre todo, 
sobre su proceso formativo y las posibilidades que encontró en la literatura. 
Por su parte, León (2011) en su tesis doctoral: La enseñanza de valores a través del 
simbolismo literario e integración artística, preocupada por una enseñanza más efectiva de 
la literatura, se propone establecer un puente entre la experiencia estética y los valores 
considerados positivos de la sociedad en la que se desenvuelve el individuo, esto, orientada 
por la siguiente pregunta: ¿Cómo encontrar una posibilidad pedagógica innovadora que 
medie entre la formación tradicional escolar, que apunta hacia la adquisición de 
conocimiento y competencias cognitivas, y la formación literaria que procura el desarrollo 
de la formación humanística axiológica?; en el desarrollo del ejercicio investigativo, logra 
la implementación de una metodología en la enseñanza de la literatura, que sirve de puente 
o medio entre lo estético y lo axiológico. Esto es sustentado por la autora exponiendo una 
filosofía de la educación, centrada en el presupuesto de que no hay enseñanza neutra, 
siempre está cargada de valores, es decir, su fin último es transferir valores positivos a la 
población activa en la escuela. En este caso la literatura, al tener como objeto el lenguaje, 
se ubica en un lugar privilegiado para explorar en el ser humano su propia estructura social 
y psicológica. Sobre esta base, la autora deduce que la literatura es, por tanto, un 
contenedor axiológico bastante importante.   
En esta investigación, la imaginación es un presupuesto para una educación 
centrada en la vivencia; pone en marcha las acciones que afirman al sujeto, que le dan 
identidad y pertenencia a una comunidad. Esto permite un desarrollo más integral del 
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lector-educando, en tanto que además de desarrollar competencias propiamente cognitivas, 
estimula sensibilidades que a su vez le permiten un acercamiento distinto con la naturaleza 
y los demás ciudadanos.  
Además de la imaginación como fuente de conocimiento y estímulo para la vida, la 
tesis hace un llamado especial a la didáctica, esto se traduce en la valoración constante de la 
experiencia como como mecanismo o elemento central en el proceso educativo. Para la 
autora, es a través de la experiencia estética, y dentro de esta la propiamente literaria, que 
se logra crear vivencia entre los lectores-educandos. Las vivencias son entendidas como 
todas aquellas cosas que no solo afectan el campo exterior, es decir, el hecho y/o la 
circunstancia misma en que se desarrolla un cierto episodio, sino que van más allá, y logran 
mover en el individuo una serie de factores que lo llevan necesariamente a una 
confrontación, a una valoración del mundo.  
Esta investigación, además de proponer una lectura integrada de la literatura con las 
demás artes, presenta la literatura como el elemento central y articulador. Para la autora el 
circulo de la experiencia literaria no se cierra, ni se convierte en vivencia, hasta no llevar a 
cabo un proceso escritural por parte del estudiante. Esto es, sí no hay texto escrito, no hay 
aprendizaje efectivo.  Aquí, el profesor es ubicado como el centro del proceso de 
enseñanza, lo que podría dar importancia a la autonomía que se le podría atribuir al 
estudiante y limitar las posibilidades de aprendizaje derivadas de una experiencia en la cual, 
la literatura puede operar en la conciencia del ser humano.  
En este sentido interesa conservar los aportes  de Acero (2013), quien en su tesis 
doctoral: La literatura: una experiencia estética generadora del proceso de lectura y 
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escritura en preescolar, señala cómo el encuentro del niño con el texto literario constituye 
una experiencia estética que la autora describe como un momento mágico, emocionante e 
individual, además de posibilitar la construcción de significados para representar el mundo 
y expresar sentimientos, pensamientos y necesidades.   Conforme a estas premisas, se 
espera ―conocer las formas en que las experiencias individuales y las condiciones culturales 
particulares se convierten en su camino para llegar al texto‖. (Acero: 2013, p. 77); 
asimismo, la forma cómo este encuentro con el texto puede constituir una experiencia 
estética que aporte en la formación ética y política de los maestros. 
Suárez (2014) en una investigación sobre la lectura: La lectura como experiencia 
estético literaria, en la cual buscaba establecer las condiciones pedagógicas para que la 
lectura sea una experiencia estético-literaria; asume la literatura desde una condición 
estética, la cual entiende como el poder creativo, imaginativo y sensitivo. Para la autora, el 
texto literario tiene una fuerza figurativa y trascendental para una vivencia emocional 
altamente enriquecedora y liberadora.  Entre sus conclusiones, destaca la necesidad de 
generar espacios que permitan que los estudiantes imaginen, creen mundos posibles y 
compartan con el grupo sus experiencias de lectura y jueguen con el texto literario. (p. 215) 
Esta investigación parte de una concepción de la literatura como ―un escenario de 
crítica social.  Al violentar las formas universales de conducta humana, se permite la 
posibilidad no solo de salirse de lo hegemónico y canónico sino además de presentar una 
denuncia frente a las realidades sociales‖ (p. 217); de esta forma, la literatura no pretende 
representar fielmente la realidad, sino que opera de modo que esta pueda ser sentida, 
imaginada, transgredida y figurativamente aprehensible; desde esta perspectiva, la literatura 
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ayuda a engrandecer la vida del hombre desde su condición estética, ―es decir, desde la 
manera plurisignificante como explora el sentido y como se apodera del hombre para 
producir en él sentimientos, emociones y afectos, a través del poder imaginario y sensible 
que tiene el artefacto artístico-literario para explorar la ―cosa‖‖ (p. 217).   
Desde un interés por el proceso de formación del maestro a través de la literatura 
como experiencia estética, interesa de manera especial, la condición estética que el autor le 
atribuye a lectura, lo cual implica su reconocimiento como proceso creativo en el cual las 
diversas realizaciones dependen de los sentidos otorgados por el lector; así, la lectura de 
textos se entiende como proceso de interacción, en el que de manera simultánea y dinámica 
el lector recibe y constituye el sentido del texto.  (p. 217).   
Del análisis de los talleres literarios en donde los niños fueron invitados a leer, 
conversar y escribir, concluye la autora que la interrelación que establecen los niños entre 
los elementos del texto facilita su participación en la construcción del texto, momento en el 
cual se producen sentimientos de tristeza, alegría, conmiseración, lástima, entre otros.  
Estas manifestaciones en relación dialéctica con el conversar y participar generando la 
experiencia estética con el texto (p. 223-224) 
Señala la autora, retomando a Jauss (1992),  cómo el encuentro emocional que se 
produce con el texto literario depende en gran medida de que el lector involucre en el 
marco de referencia de los antecedentes literarios de la recepción, su comprensión previa 
del mundo (p. 25). Con lo cual, considera Suárez (2014), logra  
―otorgar a los textos literarios el poder de ser instrumentos para cualificar el 
proceso de construcción de una visión crítica frente a las realidades humanas; le 
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facilitan al niño la consideración del otro y el nacimiento de una conciencia moral 
frente a sus condiciones de permanencia en el espacio abstracto y concreto de su 
mundo social.  Cada experiencia de lectura brinda algo distinto, pero tienen en 
común que a todos les permite tener una visión más amplia de la existencia humana, 
y que eso significará para ellos una ganancia cuando de construir su realidad se 
trate‖.  (p. 225). 
Desde esta perspectiva, interesa explorar en los textos literarios, las posibilidades 
pedagógicas en la formación estética y ética del sujeto; frente a la cual propone la 
mediación docente con el fin de enriquecer la agudeza sensorial y perceptiva del niño en su 
encuentro con el texto literario, esto, a partir de  
[…] criterios surgidos de la selección, ordenamiento y organización lógica 
de horizontes estéticos, fenomenológicos y éticos en relación con el texto literario: 
1) el uso de estrategias didácticas para la lectura del texto literario; 2) la experiencia 
estético-literaria como fin y, al tiempo, como medio; 3) estrategias para la 
potencialización de la participación estética del lector; 4) el juego como actividad 
motivadora de la experiencia.  (Suárez, 2014, p. 225). 
De otro lado, el Ministerio de Educación Nacional de Colombia – MEN (2013) , 
dentro de los Referentes conceptuales del Sistema Colombiano de Formación de 
Educadores,– reafirma la formación de maestros, basada en su condición humana, 
disciplinar, pedagógica, cultural, social, política, ética, estética y laboral.   Por tanto, más 
allá de posibilitar la función profesional y laboral para el sistema educativo,  apunta a una 
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formación integral del educador: formación del ser, el saber, el hacer y el vivir con otros. 
(P. 45-46) 
El Ministerio espera que este documento sirva de referencia en los procesos de 
formación de formadores, dado que allí intenta responder a problemáticas que el mundo 
globalizado plantea a la educación y entre los cuales, resultan de interés, la denominada 
producción social del educador y su constitución como agente activo de los procesos 
educativos en las sociedades presentes. El Sistema reconoce como la Ley General de 
Educación, significó una apertura de la escuela a los conflictos que se desprenden de la 
participación ciudadana, convocando a los actores educativos en general, a participar en los 
debates públicos de los planes de desarrollo nacionales y regionales, del Plan Decenal de 
Educación y de los planes sectoriales; reconociendo además, la relevancia que tiene la 
formación del maestro en el funcionamiento de un sistema educativo.  
Esta Ley es de interés en el proceso de formación de los maestros, en tanto, 
involucra asuntos como la formación para la participación política y da prioridad a lo que 
denomina, actuar en terreno.    Explorando un poco sus premisas, la concepción de 
formación que allí se expresa y que tiene relación con la enunciación del sujeto y la 
construcción de subjetividades e inter subjetividades, da relevancia a las posibilidades 
creativas del maestro, particularmente, a la creación de significados. Esto en relación con 
las distintas facetas en la formación de educadores tales como: los aspectos sociales, 
culturales, normativos, educativos, emocionales, afectivos, económicos, políticos e 
históricos, entre otros.  (p. 48), favorece la exploración con la literatura en el proceso de 
formación ética y política de los maestros; posibilitando la experiencia en ámbitos como la 
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convivencia, la comunicación, la negociación, la creación y en especial, la formación como 
sujeto.   
Gracias al lenguaje, los seres humanos han logrado crear un universo de 
significados que ha sido vital para buscar respuestas al porqué de su existencia; 
interpretar el mundo y transformarlo conforme a sus necesidades; construir nuevas 
realidades; establecer acuerdos para poder convivir con sus congéneres y expresar 
sus sentimientos. (p. 45-46) 
Paulo Freire, a través de los múltiples trabajos alrededor de la enseñanza de la 
lectura y escritura, trabajo que realizó básicamente en procesos de alfabetización con 
personas adultas, especialmente, campesinas y campesinos, presenta una reflexión crítica 
sobre las formas normativas y prescriptivas en pedagogía por cuanto, no potencian los 
procesos de transformación y emancipación de los individuos.  Refiriéndose a la 
importancia del acto de leer
1
, (Freire, 1981) señala como, este acto,  
no se agota en la descodificación pura de la palabra escrita o del lenguaje 
escrito, sino que se anticipa y se prolonga en la inteligencia del mundo. La lectura 
del mundo precede a la lectura de la palabra, de ahí que la posterior lectura de ésta 
no pueda prescindir de la continuidad de la lectura de aquél. (p.1).    
en este sentido, interesa pensar la lectura como un acto complejo y dialéctico, que 
debe ser comprendido desde perspectivas críticas a través de las cuales se teja un vínculo 
entre el mundo y la palabra, movimiento que en palabras de Freire, está siempre presente e 
                                                          
1
 Título con el cual el autor presentó su ponencia en la apertura del Congreso Brasileño de Lectura, realizado 
en Campinas, Sao Paulo, en noviembre de 1981 
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incluso, permite pensar que ―la lectura de la palabra no es sólo precedida por la lectura del 
mundo sino por cierta forma de ―escribirlo‖ o de ―rescribirlo‖, es decir de transformarlo a 
través de nuestra práctica consciente‖. (Freire, 2006, p.7).  En este propósito, de 
emancipación o liberación del  sujeto, la pedagogía cumple una función liberadora para lo 
cual, es necesario que reconozca, de un lado, el permanente proceso de devenir en la 
naturaleza humana (Freire, 1993) y de otro lado, la necesidad de concienciación y unidad 
del sujeto con el otro, como exigencia para el descubrimiento crítico de su realidad. (Freire, 
2000).    Algo semejante ocurre con la literatura, cuya finalidad es hacer gozar la vida o 
soportarla mejor,  enseñar a mirar al prójimo y así mismo, (Compagnon, 2oo8) y fortalecer 
nuestra personalidad, mientras averiguamos cuáles son nuestros intereses más auténticos 
(Bloom, 2000). 
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1.2. Contexto del problema de investigación 
El presente informe corresponde a una investigación realizada en el marco de las 
prácticas pedagógicas que se realizan en la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia, sede Medellín, estas se enmarcan dentro de lo que se denomina, espacios de 
formación, éstos constituyen el lugar en donde los profesores universitarios disponen de 
todos aquellos elementos con los cuales esperan contribuir a la formación política de los 
maestros, tales como su personalidad académica y personal, su propia formación y el 
capital cultural en términos planteados por Bourdieu, (1987).  Aquí entran en juego los 
saberes disciplinares, didácticos y pedagógicos del profesor, así como las claridades 
políticas señaladas por Freire (1994), las cuales finalmente direccionan la práctica 
educativa en estos espacios. La politicidad tiene que ver sobre todo con las claridades frente 
a las opciones políticas que debe tener un maestro, fundamentalmente, la comprensión de la 
relación inherente entre educación y política dada por la directividad de la primera, asunto 
al que no puede renunciar y que resulta siempre unido a un propósito. En el caso de los 
maestros, su motivación depende de los sueños que construye con sus alumnos, asunto 
mediado por la ética y la estética como principios políticos que deben orientar la práctica 
educativa. (Freire, 1997). 
El proceso de profesionalización de los maestros en formación constituye un amplio 
espacio para que el profesor universitario pueda explorar formas de desarrollar dicho 
proceso formativo. A pesar de la primacía de la escritura y lectura de textos académicos y 
currículos estandarizados con los cuales transmitimos unos conocimientos que 
consideramos básicos, el lenguaje constituye una de las formas más singulares en el saber y 
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reconocimiento que hace el individuo de sí y de los otros.  Por tanto, es posible 
experimentar con otros lenguajes como la literatura, frente a los cuales existe la posibilidad 
de superar obstáculos, prejuicios, apatías y demás sentimientos que genera esta área del 
conocimiento para algunos maestros en formación.   
Teniendo en cuenta todo lo anterior, se plantearon las siguientes preguntas: ¿Qué 
tipo de procesos se dan en la formación de los maestros?, ¿De qué manera se puede 
intencionar el posicionamiento ético y político de maestros, desde los espacios de 
formación y teniendo como base la transformación de la relación con su realidad?, ¿Qué 
tipo de experiencias con la literatura inciden en las concepciones políticas de los maestros 
en formación?,  ¿Puede la literatura mediar en la relación entre el sujeto, maestro en 
formación y la realidad que corresponde con su formación política?  Finalmente se propone 
sintetizar estos interrogantes desde la siguiente pregunta orientadora de la investigación: 
¿de qué manera una experiencia estética con la literatura favorece la formación para 
el posicionamiento político del maestro en formación? 
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1.3. Objetivos 
Objetivo general: analizar los aportes de la literatura  como experiencia estética al 
proceso de formación para el posicionamiento ético y político de maestros en formación de 
la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia. 
Para el cumplimiento de este propósito, se plantean tres objetivos específicos, a 
saber: 
 Identificar las posibilidades del sentido estético de la literatura para potenciar el 
pensamiento reflexivo y la conciencia del maestro en formación. 
 Implementar distintas mediaciones pedagógicas basadas en textos literarios 
orientadas al fortalecimiento del posicionamiento ético y político de los maestros en 
formación. 
 Generar diversas reflexiones sobre las relaciones entre experiencias estético 
literarias en la formación de maestros y maestras. 
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CAPÍTULO 2.  
Referentes teórico-conceptuales de la investigación 
A continuación se presenta el horizonte  teórico y conceptual que orientó la 
investigación, el cual parte de la conceptualización que realiza Jauss (2002), sobre la 
experiencia literaria y a partir de la cual es posible entender las posibilidades de una 
experiencia estética con la literatura en relación con ver con los sentimientos, las actitudes, 
la emotividad y las concepciones de los individuos.  Seguidamente se señala la importancia 
de considerar la subjetividad y los procesos que posibilitan la ampliación de conciencia a 
partir de la enseñanza y de un pensar histórico y epistémico.  Finalmente se presenta la 
propuesta de Barton, & Hamilton, (2004) a partir de la cual se propone analizar el uso de 
textos en relación con los sistemas de valores, las concepciones y otras prácticas de tipo 
cultural.  
2.1. Experiencia estética con la literatura/actitud posibilitada por el sentido 
estético de la literatura. 
En su defensa del goce, Jauss (2002), describe la experiencia estética como la 
actitud posibilitada por el arte, goce de lo bello, ya sea en temas trágicos o cómicos; 
además, la experiencia estética como liberación de y liberación para, posibilita la deseable 
disposición de ánimo para comprender lo ejemplar del proceder humano. (Jauss, 2002, p. 
5).  Al tiempo que defiende su función comunicativa, según la cual esta se abre a la 
experiencia ajena en el nivel de identificaciones espontáneas como admiración, 
estremecimiento, emoción, compasión, risa, y a través de las cuales el arte transmite 
normas de acción, ―de un modo que permite mantener abierto un espacio de juego para la 
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libertad humana entre el imperativo de las prescripciones del derecho y la coacción 
inadvertida de la socialización por las instituciones sociales‖ (Jauss, 2002, p. 15), 
Dentro de los conceptos fundamentales de la tradición estética, desarrollados por 
Jauss, este ejercicio investigativo concibe la posibilidad de analizar la forma como se 
desarrollan los procesos de poiesis, aisthesis y catarsis en la interacción con maestros en 
formación, a partir de la lectura mediada de textos literarios.  La poiesis, experiencia 
estético-productiva, entendida como «capacidad poiética», alude al placer de la producción 
de arte, en este caso, la producción propia, de textos escritos a partir de la cual ―el hombre, 
puede satisfacer su necesidad universal de encontrarse en el mundo como en casa, privando 
al mundo exterior de su esquiva extrañeza‖.  La aisthesis como experiencia estético-
receptiva, constituye el proceso mediante el cual una obra puede renovar la percepción de 
las cosas, embotada por la costumbre, de donde se sigue que el conocimiento intuitivo, en 
virtud de la aisthesis, se opone de nuevo con pleno derecho a la tradicional primacía del 
conocimiento conceptual; y la catarsis, experiencia estético-comunicativa, experiencia 
estética fundamental como el proceso en el que en la recepción del arte, puede ser liberado 
mediante la satisfacción estética y ser conducido hacia una identificación comunicativa u 
orientadora de la acción. (Jauss, 2002).    
Estos procesos tal y como los describe Jauss, permiten relacionar el arte literario 
con la formación en tanto, a partir de estos es posible proponer una utilización práctica de 
la literatura en el cumplimiento de esa función comunicativa de la experiencia estética.  La 
catarsis en particular, permitirá la identificación de manifestaciones de tipo emocional 
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provocadas por el texto literario, a las cuales se les pueda atribuir la capacidad de generar 
en el sujeto, cambios frente a sus convicciones y disposiciones.   
2.2. Subjetividad/ampliación de conciencia del sujeto  
Torres, & Torres (2000), refiriéndose a la relación, entre condiciones objetivas de 
existencia y procesos subjetivos, señala cómo hasta hace unas dos décadas esta tensión se 
resolvió de manera casi exclusiva en el polo de la objetividad y de la racionalidad 
explicativa; no obstante, esto ha sido cuestionado por nuevos discursos y teorías sociales, 
generadores de perspectivas epistemológicas y propuestas metodológicas que reivindican el 
polo subjetivo de los procesos sociales y de la acción colectiva, destacando el papel activo 
de la subjetividad y de los sujetos tanto en los procesos de construcción de conocimiento, 
como en la dinámica histórica y en la misma construcción de la realidad social.  
Zemelman (1992) citado por Torres, & Torres (2000),  toma distancia frente a 
formas de abordar la realidad que considera cerradas, por centrarse en un cuerpo de 
conceptos de contenidos y relaciones específicos y definidos,  que no se abren a lo posible, 
a lo incierto.  De allí que su propuesta sea propiciar la formación de un pensamiento abierto 
y problematizador a través del cual se pueda descubrir el futuro en lo real de hoy.  
Desde esta perspectiva, el conocimiento tiene como función, enseñar cómo construir 
historia, de manera que el sujeto puede romper con lo evidente, resistir la inercia y buscar 
nuevas significaciones, gracias a la utilización de formas del lenguaje y por lo cual necesita 
un lenguaje abierto a lo nuevo.  Torres, & Torres (2000),   La subjetividad se entiende 
como ese proceso que permite recuperar historia -en términos de ampliar la conciencia de 
su historicidad y colocarse desde lo utópico-  ―Esto es, procurar transformar la historia en 
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conciencia trascendental, y a la conciencia en necesidad de prácticas‖ (Zemelman citado 
por Torres, & Torres, 2000,  p. 52-53).    El reto sería la elaboración de formas de 
razonamiento que ayuden al sujeto, a colocarse ante la historia, de cara a la exigencia de 
construir el futuro; lo que a su vez, implica, una construcción del conocimiento que tenga 
en cuenta las particularidades de la realidad que son susceptibles de activarse, pero también 
aquellas dimensiones del sujeto que responden a la necesidad de actuar sobre el contexto. 
(Torres, & Torres, 2000)  El conocimiento acabado sería entonces aquel que, 
puede dar cuenta de la potencialidad de transformación de los sujetos, o bien 
el que es capaz de leer la historia, no solamente como un proceso sometido a 
regularidades, sino además, como un campo de emergencia de objetos que sirvan de 
apoyo a la capacidad de acción del hombre: esto es, la posibilidad de transformar la 
historia en política. (Zemelman, 1995, p. 13). 
Para Zemelman, (1992), el hombre es concebido desde una perspectiva 
antropológica pero sobre todo epistémica en la cual prima la potencialidad de la capacidad 
de pensar del sujeto concreto y esto especialmente, de cara a lograr una racionalidad 
extendida que traspasa del momento psicogenético al momento cultural de la realidad en 
que vive, asunto nodal en la intencionalidad de la acción que se quiere del sujeto.  Por lo 
anterior, afirma Zemelman, se debe hacer un esfuerzo para comprender la razón como un 
objeto virtual, que oculta posibilidades de mayores despliegues lógico-epistemológicos, 
esto es, la posibilidad de pensar al sujeto desde su exigencia de necesidad de realidad.  Esto 
implica entender el pensamiento como exigencia creciente de racionalidad en donde el 
campo de las prácticas posibles se va acrecentando y complejizando (Zemelman, 1992).   
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Esta concepción resalta la riqueza de la relación entre el sujeto y la realidad, porque 
es allí donde se da la expansión de la racionalidad la cual no tiene que ver, necesariamente, 
con la acumulación de conocimientos, y por el contrario, tiene relación con las formas 
como el sujeto establece la relación de conocimiento con esa realidad para influir sobre 
ella.   
2.3. Literacidad/ prácticas sociales en el uso de los textos 
 Entendida como un ―conjunto de prácticas sociales que pueden ser inferidas a partir 
de eventos mediados por textos escritos‖ (Barton, & Hamilton, 2004, p. 113), la literacidad 
permite analizar el contexto social donde se desarrollan estas prácticas; interesa con la 
literacidad, indagar por las practicas letradas o formas culturales de uso de la lengua escrita 
que tienen relación con las concepciones de las personas.  Teniendo en cuenta que dichas 
prácticas no son observables en tanto implican valores, actitudes, sentimientos y relaciones 
sociales, además, aunque se reconoce que se trata de procesos internos en el individuo, se 
privilegia una visión de su carácter social, reconociendo que son procesos en los cuales se 
conectan a las personas entre sí e incluyen conocimientos compartidos representados en 
ideologías e identidades sociales. (Barton, & Hamilton, 2004).  Por tanto, estas prácticas,   
se apoyan tanto en lo individual como en lo social, pero resultan de mayor 
utilidad, si se conciben como existentes en las relaciones interpersonales, dentro de 
grupos y comunidades y no como un conjunto de propiedades que yacen al interior 
de los individuos. (Barton, & Hamilton, 2004, p. 113). 
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Otro elemento a tener en cuenta son los denominados eventos letrados, estos 
eventos mediados por textos escritos, son entendidos como episodios observables que 
surgen de las prácticas y son formados por estas, son actividades en las cuales la literacidad 
cumple un papel y su estudio trata particularmente, la manera como se han producido y se 
han usado los textos.  (Barton, & Hamilton, 2004). 
 Este ejercicio busca analizar las prácticas letradas, insertas en un grupo de personas 
comprometidas con la lectura, buscando identificar determinadas formas de usar los textos 
en contextos sociales (Kalman, 2003); esto es, poder analizar lo que se hace con los textos y 
los significados que se les atribuyen a esas prácticas, las cuales permitirán explorar la forma 
cómo los textos encajan en las prácticas de la vida de las personas, en este caso, de los 
estudiantes. De manera particular, se quiere indagar por las prácticas de un dominio 
especifico, asociadas a un espacio de conversación diseñado con el propósito de leer, 
conversar y escribir alrededor de textos literarios.   
Los dominios son contextos estructurados y modelados dentro de los cuales 
la literacidad se usa y aprende.  Las actividades al interior de estos dominios no son 
accidentales ni varían al azar.  De hecho, existen configuraciones particulares de 
prácticas letradas y existen maneras regulares en que la gente actúa en muchos 
eventos letrados dentro de contextos específicos.  Varias instituciones apoyan y 
estructuran actividades en dominios particulares de la vida. (Barton, & Hamilton, 
2004, p. 119) 
La educación como institución social, tiende a apoyar prácticas letradas dominantes, 
que pueden constituirse en configuraciones institucionalizadas del poder y conocimiento 
 38 | P á g i n a  
 
que toman cuerpo en las relaciones sociales; otras prácticas letradas pueden ser no tan 
visibles ni institucionalizadas, denominadas vernáculas, de donde se podría aspirar a 
realizar una comparación entre las literacidades dominantes y las literacidades vernáculas, 
con el propósito de documentar la relación entre ambas.  (Barton, & Hamilton, 2004), por 
tanto, se quiere contribuir a una reconceptualización de la literacidad, desde la aceptación 
de las múltiples funciones que cumple y los significados sociales que conlleva.  El lugar de 
los textos es clave dado que ellos pueden tener múltiples significados en las prácticas 
letradas y esa será la tarea a través del análisis de la literacidad, descubrir los significados 
que los textos tienen en las prácticas de los estudiantes.  
Como construcción social, las prácticas letradas conllevan un legado histórico que 
debe ser rastreado para conocer la ideología, cultura y tradiciones sobre las cuales se basan 
las prácticas actuales.  Para su análisis se tendrá en cuenta los cambios en la literacidad y/o 
el sujeto, ya sea que esta sea usada para hacer cambios, que ella los produzca o bien, que se 
trate de prácticas letradas cambiantes (Barton, & Hamilton, 2004).   En síntesis, el estudio 
de la literacidad contribuye a una teoría del aprendizaje,  
[…] pues las prácticas letradas cambian y las nuevas se adquieren, con 
frecuencia, por medio de procesos de aprendizaje informal. Construcción de sentido 
y entrenamiento formal dentro de procesos educativos.  Este aprendizaje se lleva a 
cabo en contextos sociales específicos, y parte de este implica la internalización de 
los procesos sociales. (Barton, & Hamilton, 2004, p. 113). 
 
 39 | P á g i n a  
 
Es necesario además, reconocer las comprensiones que las personas tienen 
del lugar que ocupa la literacidad en su aprendizaje y las teorías que guían sus 
acciones, como base para conectar este tipo de estudios con la práctica educativa. 
(Barton, & Hamilton, 2004).     
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CAPÍTULO 3. 
Metodología: el reto de investigar con la literatura 
Se trata de explorar una didáctica en donde el propósito sea la formación del ser 
humano y su disposición a tomar parte activa, autónoma y crítica dentro del mundo. 
(Runge,  2013)    Esto es, una praxis de enseñanza, intencionada con un propósito: el 
posicionamiento ético y político del maestro en formación a partir de experiencias estéticas 
con la literatura, apuesta que de un lado, favorece la formación del sujeto en términos de 
aumentar su capacidad para dotar(se) de sentido (Gadamer, 2001), y de otro, no menos 
importante, permite formar para la comprensión y difusión de la literatura como una 
apuesta por el desarrollo de saberes específicos, relacionados con la comprensión de los 
contextos en que se desarrolla la literatura, sus autores y las relaciones que pueden 
establecerse con la sociedad en términos de: la presencia de la cultura, las creencias, 
representaciones, imaginarios, inquietudes y valores, en los textos literarios; así como, el 
―reflejo‖, las imágenes y reflexiones que los textos literarios le presentan a la sociedad. 
Esta propuesta constituye un aporte tanto en el desarrollo académico de la didáctica 
como campo de conocimiento, así como en los procesos de transformación social, en tanto 
se puede afirmar que la literatura misma como parte de la sociedad, es ella misma realidad, 
fenómeno o institución social, responde a un contexto y momento histórico que puede ser 
comprendido a través del estudio de la literatura en y sobre él producida. 
3.1. Paradigma y enfoque de investigación 
Por la naturaleza compleja y mutante del objeto de investigación, este trabajo se 
asume como un estudio fenomenográfico, enmarcado en las teorías críticas en tanto 
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considera que la realidad es múltiple en la mente de las personas y la única forma de 
acceder a ella es a través de la interacción subjetiva; por consiguiente, el sujeto es un ser 
cognoscente y todo conocimiento tiene lugar en el interior del sujeto y por ende es 
contextual.  Se opta por este paradigma por las posibilidades para acercarse al individuo, a 
través de un enfoque hermenéutico y dialéctico, explorar en la reconstrucción de realidades 
que faciliten la transformación de la conciencia, trabajando con los valores y creencias, 
dentro de una postura crítica. Guba (1990). 
La fenomenografía como enfoque de investigación consiste en la posibilidad de 
experimentar fenómenos, visualizarlos y relacionarlos, con el propósito de conocer la 
diversidad de los aspectos que los definen (Santos, T., Marton, F., & Booth, S., 2006), así 
como la posibilidad de entenderlos como una experiencia colectiva humana (Åkerlind, 
2005);  además, porque esta metodología permite un acercamiento al objeto de 
investigación desde las formas en que los sujetos experimentan su mundo.  El propósito al 
elegir esta metodología, es poder identificar y describir las formas cualitativamente 
diferentes como los maestros en formación experimentan (comprenden, perciben) un 
posicionamiento ético y político a través de una experiencia estética con la literatura, con el 
fin de analizar la relación entre esta y su proceso de formación.  Desde esta perspectiva, el 
fenómeno lo constituye el posicionamiento ético y político que tiene como principal 
referente la actitud o disposición del maestro frente a su proceso de formación; esta 
aproximación permite conocer el fenómeno, describir las formas como otros lo ven y las 
diferencias entre dichas formas, de manera especial en el contexto educativo (Santos, 
Marton, & Booth, 2006).   
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3.2. Características y criterios para la elección de la institución y del grupo 
participante. 
3.2.1. Elección del espacio educativo: la investigación se desarrolló en la Facultad 
de Educación de la Universidad de Antioquia porque es la institución donde se realiza el 
proceso formativo (maestría) y por tanto se tiene mayor disposición y apoyo de los 
estudiantes para el desarrollo de la etapa de recolección de la información; además, a nivel 
regional, es una de las principales instituciones encargada de la formación de maestros.  
Asimismo se elige el proceso de formación de los estudiantes a través de experiencias 
estéticas con la literatura porque es una posibilidad para que el estudiante pueda encontrar 
su propia inquietud (Larrosa, 2006), encontrar alguna relación entre lo que lee y lo que 
ocurre y lo que le ocurre, e intentar algo personal, en tanto, como afirma Freire: ―la 
verdadera lectura me compromete de inmediato con el texto que se me entrega y al que me 
entrego y de cuya comprensión fundamental también me vuelvo sujeto‖ (Freire, 2006, p. 
14) 
3.2.2. Participantes  
En esta investigación participaron un grupo de ocho estudiantes de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Antioquia los cuales fueron invitados a través de 
convocatoria abierta, con el propósito de desarrollar talleres interactivos alrededor de la 
lectura.  En la conformación del grupo se contó con cinco hombres y tres mujeres, inscritos 
en los siguientes programas académicos: Licenciatura en Pedagogía Infantil, Licenciatura 
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en ciencias sociales, Licenciatura en Lengua Castellana y Licenciatura en matemática y 
física.   
3.3. Contextualización y descripción de la conformación de los círculos de 
lectura y conversación  
3.3.1. Procedimiento para iniciar el trabajo de campo 
Una vez elegida la institución educativa y el grupo de estudiantes, el cual fue 
invitado a través de carteles y voz a voz en los salones de clase, a conformar un grupo de 
lectura en el marco de la investigación, se procedió a convocar a una reunión informativa 
en la cual se socializó el proyecto de investigación y se propuso la conformación de un 
grupo de lectura con un cronograma de cuatro encuentros desarrollados entre agosto y 
noviembre de 2017.  A la convocatoria acudieron 10 estudiantes que inicialmente 
estuvieron interesados, sin embargo, sólo ocho estuvieron en los cuatro encuentros; la 
participación intermitente de los otros dos estudiantes igual fue tenida en cuenta en las 
comprensiones y proposiciones que de este trabajo se derivaron. 
En el primer encuentro se establecieron los principios que fundamentan el trabajo en 
conjunto y los acuerdos de participación, a partir de los propósitos de la investigación y el 
llamado deontológico sobre el tratamiento de la información.  Se realizó con una reflexión 
sobre la importancia de los procesos de investigación formativa, la cual contribuye en el 
logro académico del estudiante, pero sobre todo, en el camino de construcción como 
individuo, en sus valoraciones, concepciones y comprensiones frente al objeto de 
investigación y los sujetos que hacen parte de la misma, esto, seguido de la presentación de 
las consideraciones éticas, las cuales están directamente relacionadas con aquella reflexión 
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en tanto, la ética como reflexión filosófica impregnó tanto el consentimiento informado de 
los estudiantes, (Ver anexo 1), como las técnicas y métodos, con el propósito de hacer 
efectivo el respeto a la condición humana, autonomía, privacidad, intimidad, 
confidencialidad de la información registrada, así como el anonimato al momento de la 
comunicación de los resultados de la investigación. Para ello, la investigadora principal 
asumió este proceso, informando y explicando a cada uno de los participantes el contenido, 
los alcances y las implicaciones de todos los componentes del consentimiento informado.  
Es importante señalar que el desarrollo de esta propuesta de investigación, contó con la 
aprobación y participación de los maestros en formación, quienes participaron con sus 
valoraciones, comentarios, observaciones,  opiniones y sentires.   
3.3.2. Propuesta de mediación pedagógica 
Para la recolección de información se desarrolló una propuesta de mediación 
pedagógica a partir de la implementación de estrategias que permitieran la construcción de 
procesos comunicativos, a partir de la escucha de las voces de los estudiantes, con lo cual 
se buscaba conocer sus opiniones, expectativas y experiencias previas, esto como punto de 
partida para el desarrollo de diversos temas y conceptos, relacionados con el qué hacer 
pedagógico y que finalmente daban cuenta de sus concepciones frente a las realidades y 
circunstancias en que se desarrolla la práctica pedagógica y frente a la cual se busca el 
posicionamiento que se quiere caracterizar como ético y político.  Centrar la atención en las 
voces de los estudiantes posibilitó un ambiente propicio para la investigación en tanto 
favoreció la participación espontánea y autónoma de los estudiantes, quienes fueron 
motivados a expresarse de manera libre, abierta y desde las nociones y/o conceptos que 
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tuvieran a su alcance, es decir, desde las diversas formas como cada quien nombra la 
realidad, esto con el propósito de hacer emerger las ideas, concepciones y en especial 
premisas frente a los temas propuestos, lo que finalmente ayudaría en la comprensión de las 
formas como los estudiantes experimentan fenómenos asociados a la lectura de textos 
literarios y la práctica pedagógica; de manera concreta la propuesta de mediación permitió 
desarrollar los objetivos uno y dos de esta investigación, a saber: a) identificar las 
posibilidades del sentido estético de la literatura para potenciar el pensamiento reflexivo y 
la conciencia del maestro en formación, y b) implementar distintas mediaciones 
pedagógicas basadas en textos literarios orientadas al fortalecimiento del posicionamiento 
político de los maestros en formación.  Si bien dicha propuesta se utilizó sólo como un 
instrumento de indagación empírica, se basó en el concepto de mediación pedagógica 
entendida como el ―tratamiento de contenidos y de las formas de expresión de los diferentes 
temas a fin de hacer posible el acto educativo, dentro del horizonte de una educación 
concebida como participación, creatividad, expresividad y relacionalidad‖. (Pérez, F. & 
Castillo, D. (1999).  Este tratamiento se propone para los distintos  momentos de la 
metodología de trabajo: selección del tema, lectura de textos literarios y el tratamiento 
formal o disposiciones pedagógicas; inicialmente, durante el momento de la selección de 
las temáticas a trabajar, momento en el cual, se tuvo especial cuidado en disponer de los 
recursos pedagógicos adecuados para el acceso a la información, así como su organización 
y comprensión, en aras de brindar claridades y permitir la autonomía del estudiante frente 
al tema propuesto.  Seguidamente, en el momento de la lectura de textos literarios, se 
generó un encuentro mediado por la lectura y la conversación en torno a temas que los 
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textos suscitan y cuyo tratamiento se orientó teniendo en cuenta las experiencias y 
contextos narrados por los estudiantes.  Finalmente, el tratamiento formal de la propuesta, 
se organizó a partir de las estrategias implementadas, las cuales conformaron un plan de 
acción de acuerdo a los siguientes componentes: epistemológico, filosófico, político, 
pedagógico y didáctico;  tal y como se presenta en la siguiente tabla: 
Tabla 1. Estrategias de mediación pedagógica en torno a los círculos de lectura y 
conversación. Elaboración propia. 
Estrategia  Descripción Actividades 
D
e 
m
o
ti
v
a
ci
ó
n
 
La motivación fundamental fue el deseo y placer de leer en compañía y 
conversar. Se buscó provocar motivación por la lectura de los textos y posterior 
conversación a partir del desarrollo de talleres interactivos a través de los 
cuales los participantes se sientan vinculados con el desarrollo de la 
investigación. Así mismo se buscó dar significado a los encuentros a partir de 
la relación entre estos y sus experiencias y el aporte que estas hacen tanto a la 
investigación como a su proceso formativo. 
 
La ambientación con objetos, textos, olores y en ocasiones sonidos permite 
crear un ambiente cálido, de confianza y empatía entre los participantes, 
intentando activas los sentidos y abrir la mente de cara al trabajo colectivo. 
 
- Lecturas de fragmentos 
literarios 
- Generación de preguntas 
activadoras de pensamientos.  
- Invitación a aportar sus 
propias lecturas, anécdotas, 
sentidos… 
- Lectura individual y colectiva, 
en voz alta. 
D
e 
ex
p
lo
ra
ci
ó
n
 
y
 
ex
p
er
im
en
ta
ci
ó
n
 
Busca que los participantes realicen un reconocimiento de sus saberes y 
prácticas, así como las necesidades de conocimiento que les permitan 
comprender su quehacer y posicionarse con miras a su posible transformación.  
Se invita a (re)crear concepciones, imaginarios y saberes de modo que se 
disponga a compartirlos, ponerlos en duda, ampliarlos… 
 
 
- Invitación a conversar abierta 
y espontáneamente sobre las 
lecturas de los textos 
literarios. 
- Talleres para elaboraciones 
libres en torno a los textos. 
D
e 
co
n
fr
o
n
ta
ci
ó
n
 
 
Disponer de actividades individuales y colectivas buscando generar reflexiones 
que le permitan al participante implicarse como sujeto de conocimiento, con 
voluntad, consciencia y alto potencial trasformador y en transformación. 
 
- Reflexiones basadas en ejes 
problémicos que se sugieren 
del momento de exploración 
- Generación de preguntas 
disparadoras de tipo de 
clasificatoria, relacional, 
comparativa, de pensamiento 
reflexivo, divergente, 
argumentación, imaginativo 
 
D
e 
so
ci
a
li
za
ci
ó
n
 
 
Provocar una conversación entre los participantes motivando su interacción 
para lo cual servirán las estrategias didácticas vivenciales que posibiliten el 
contacto, la proximidad y la construcción colectiva de conocimientos. 
 
Se busca que el aprendizaje se desarrolle a través de procesos en donde  los 
participantes construyan su propio conocimiento, adquieran habilidades y 
afirmen sus valores desde la experiencia. Busca estimular una reflexión crítica 
producto de su involucración en las actividades, que posiblemente le permitan 
elaborar premisas y conclusiones que traslade a sus formas de pensar y/o 
comportarse. 
 
- Conversaciones y discusiones 
- Ejercicios de escritura 
- Diseño de cadáver exquisito 
(juegos de palabras y 
enunciados) 
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3.4. Conceptualización y aplicación de técnicas e instrumentos 
El diseño de los instrumentos para la recolección de la información se realizó 
teniendo en cuenta las temáticas que se deseaba explorar y conforme a las técnicas que la 
metodología fenomenográfica utiliza, a saber: 
3.4.1. Memos analíticos 
Como estrategia para el registro de información se utilizó el memo analítico, 
el cual se desarrolló a través de breves informes analíticos que fueron elaborados 
después de cada círculo de lectura y conversación, fundamentalmente, para registrar 
análisis preliminares y la emergencia de datos y categorías, así como la toma de 
decisiones que finalmente fueron utilizados en el análisis de información. (Sampieri, 
1991).  De la información recolectada en los memos se logró identificar la 
pertinencia de tener en cuenta las representaciones sociales como una categoría de 
análisis porque permite comprender algunas concepciones de los participantes, así 
como los procesos de decodificación y resignificación de dichas representaciones a 
partir de las experiencias con los textos literarios.  En estos memos también se 
identificaron parte de los esquemas o construcciones subjetivas a partir de mapas 
conceptuales que se lograron elaborar con la información registrada.  Resalta el 
potencial de esta herramienta por la versatilidad y creatividad que puede desplegarse 
en el ejercicio investigativo,  concretamente en el desarrollo de habilidades para el 
análisis de información. 
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3.4.2. Talleres interactivos 
Para el desarrollo de esta investigación se desarrollaron cuatro talleres interactivos; 
con esta técnica se logró la interacción entre los participantes a partir de la realización de 
actividades planeadas con la mediación pedagógica, en este sentido, el taller operó como 
―un dispositivo para hacer ver, hacer hablar, hacer recuperar, para hacer recrear, para hacer 
análisis - o sea hacer visible e invisible elementos, relaciones y saberes - , para hacer 
deconstrucciones y construcciones‖ (Ghiso, 1997, p. 1).   Tal y como se planeó, el taller se 
permitió la fisura de la autoridad dominante del investigador, aportando en el 
reconocimiento y posicionamiento de los participantes como sujetos de conocimiento y 
acción, capaces de verse y ver al que los ve, beneficiándose con la apropiación de los 
productos de la investigación.   Efectivamente se reconoce su pertinencia en proyectos 
relacionados con la compleja realidad social, la diversidad subjetiva y contextual y los 
distintos ámbitos, momentos e intereses en los que se construyen, socializan y apropian 
conocimientos.  Por su carácter interactivo y dinámico, favoreció las expresiones 
espontáneas de los participantes y su disposición para compartir sobre sus formas de 
pensar, comprender, sentir y actuar.  Esto contribuyó a generar relaciones más horizontales, 
confirmando las perspectivas que asumen la construcción del conocimiento desde una 
mirada constructiva y dialógica, en donde no existe dominación en la relación entre 
investigador y sujeto de la investigación, sino el acercamiento y rizoma –en términos de 
Deleuze y Guattari, (1977)- de distintas formas de comprensión, expresión y prácticas 
sociales (Ghiso, 1997). 
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3.4.3.  Círculos de lectura y conversación 
Los círculos de lectura y conversación como técnica, estimularon la reflexión 
personal y colectiva permitiendo abordar diferentes asuntos que finalmente posibilitaron la 
construcción de significados y búsquedas de sentidos.  Los círculos se desarrollaron a 
través de actividades que involucraron la lectura, la palabra, el silencio y la escucha. Para 
su desarrollo se utilizó un protocolo en el cual se explicitaron los principios básicos, 
comunes a todo círculo de conversación, los textos literarios a leer y propósitos de la 
conversación. (Ver anexo 2).  Inspirados en la propuesta de círculos de cultura de Paulo 
Freire, estos círculos se proponen como espacios en los cuales se generan roles y relaciones 
distintas, las cuales desterritorializan la individualidad y la competencia promovidas por la 
educación actual. (Cuervo,  2015).  Desde esta idea, para que se dé un aprendizaje, las 
prácticas lectoras requieren compañía, interacción, confrontación y conversación del 
promotor y los participantes; el aprendizaje se evidencia siempre y cuando los participantes 
expresen su voz y su sensibilidad ante la literatura, el promotor asume un rol de quien 
invita, acoge, interpreta y provoca la lectura.  (Cuervo, 2015).  Con esta técnica, se logró 
una aproximación a las concepciones e imaginarios de los maestros en formación y de 
manera particular, las visiones de mundo y los sentidos que dan a su experiencia.  De 
manera particular se identificaron aportes a los procesos de formación en términos de las 
disposiciones que favorecen su formación como sujetos éticos y políticos, información que 
será presentada en el capítulo de análisis de resultados. 
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3.5. Estrategias y técnicas para el análisis de la información 
El proceso de análisis de la información se organizó en dos momentos, inicialmente 
se diseñó una matriz cuyo propósito fue identificar niveles y unidades de análisis (Ver 
anexo 3), para posteriormente organizar la información recogida con el propósito de 
establecer relaciones, interpretar, extraer significados y conclusiones, Spradley, 1980, 
citado por Rodríguez Sabiote, Lorenzo & Herrera, 2005), proceso que se caracteriza por su 
forma cíclica y circular que básicamente se configura en torno a tres aspectos claves: 
reducción de datos, disposición y transformación de éstos y, por último, obtención de 
resultados y verificación de conclusiones. (Rodríguez Sabiote, Lorenzo & Herrera, 2005).  
Tal y como lo refieren los autores, se tiene claridad sobre las siguientes situaciones, y sus 
implicaciones en la investigación cualitativa: a) carácter polisémico de los datos 
cualitativos, b) la naturaleza predominantemente verbal de los datos cualitativos,  y c) el 
gran volumen de datos que se genera. 
3.5.1. Reducción de datos 
Frente al gran volumen de datos, se procedió con su reducción a partir de la 
identificación de temas gruesos que resultaron de interés a la investigación dada su 
relevancia para el logro de los objetivos y su emergencia en las conversaciones con los 
estudiantes.  Algunos de estos temas fueron: la función docente, el quehacer del maestro, la 
creación de conciencia, las capacidades del sujeto, el sujeto emocional, y experiencias 
estéticas con la literatura.  Posteriormente se identificaron y clasificaron algunos elementos, 
que permitieron la categorización y codificación de la información.  El proceso de 
construcción de las categorías, se realizó, en un primer momento, mediante un proceso 
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deductivo en donde éstas fueron establecidas a priori, teniendo en cuenta el marco teórico-
conceptual y adaptando las unidades de análisis a dichas categorías, a saber: a) experiencia 
estética con la literatura o la actitud posibilitada por el sentido estético de la literatura, b) 
subjetividad o la ampliación de conciencia del sujeto y c) literacidad o prácticas sociales en 
el uso de los textos.  En un segundo momento, conforme avanzaba el trabajo de campo y el 
permanente proceso de análisis, se llevó a cabo un proceso inductivo el cual consiste en 
elaborar las categorías a partir de la lectura y análisis de la información registrada, 
permitiendo la creación de códigos que responden a temas concretos y contextos 
específicos. (Rodríguez Sabiote, Lorenzo & Herrera, 2005).  Finalmente se realizó una 
síntesis y agrupamiento a partir de las  categorías de análisis, diseñadas de manera 
preliminar así como aquellas que emergieron durante el trabajo de campo, como se muestra 
a continuación: 
Tabla 2. Sistema de categorías y códigos. Elaboración propia 
 
Categorías/subcategorías Codificación Agrupación de códigos 
Experiencia estética con la literatura Creatividad 
Imaginación 
Emotividad 
Sensibilidad 
Subjetividad 
Placer 
Vínculos 
 
Capacidad creativa 
 
 
Experiencia 
 
 
Subjetividad 
 
Conciencia 
Formas de pensar y sentir 
Valores 
 
Representaciones sociales Significados 
Códigos sociales 
Lógicas clasificatorias 
Principios interpretativos 
 
Literacidad Práctica social 
Significados 
Significados del uso de textos literarios en la 
formación 
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3.5.2. Teorización a partir de la sistematización, análisis y conceptualización 
Finalmente se realizó una síntesis y agrupamiento a partir de las categorías de 
análisis y las relaciones entre ellas, presentando de manera sistémica estas relaciones  e 
interrelaciones, aproximando algunas comprensiones en torno al objeto de investigación.  
El proceso de síntesis se realizó a través de una recomposición de las relaciones 
encontradas entre los diferentes registros: los memos analíticos, la matriz de análisis y en 
diálogo permanente  con la literatura para la comprensión y discusión de la información, así 
como la triangulación de teorías y datos (Denzin, 1970, citado por Betrián, Galitó, García, 
Jové & Macarulla, 2013). Este proceso permitió profundizar en los datos en relación con las 
unidades de análisis de modo que fue recreando el proceso de comprensión con la 
emergencia de categorías que favorecen la conceptualización (Glaser, 2002) y teorización 
frente al problema de investigación.  El proceso de teorización, como un acto creativo, a 
partir del cual se tejen las relaciones entre el objeto de investigación, las categorías de 
análisis, los códigos y los datos, permite algunas comprensiones que serán presentadas a 
continuación, en el capítulo de análisis de resultados, en donde de una manera ordenada se 
presentan las discusiones sustentadas en las teorías que orientaron la investigación, además 
de otras, pertinentes para fundamentar las consideraciones a tener en cuenta y que en 
conjunto, forman los resultados del proceso investigativo con respecto a los objetivos 
trazados, señalando que dicha producción se fue generando durante el desarrollo de cada 
uno de los momentos de la investigación, en tanto ejercicio permanente de triangulación 
que fue alimentando el diseño de las estrategias y los instrumentos para recolección de 
información. 
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CAPÍTULO 4. 
Presentación y análisis de resultados 
En el presente capítulo se da cuenta del análisis y los resultados de investigación 
derivados de la información recogida en el trabajo de campo, a través de técnicas e 
instrumentos de investigación, pertinentes con la metodología fenomenográfica dado su 
carácter abierto, flexible y subjetivo que permitieron disponer un ambiente propicio 
para generar las conversaciones, desarrollar los talleres, así como una actitud 
colaborativa y participativa de los sujetos, maestros en formación que hicieron parte 
de la investigación; información que fue analizada a través de un análisis temático 
Mieles, Tonon, & Alvarado, (2012), que incluyó la familiarización con la 
información, la construcción del sistema categorial y la definición de los temas, a 
partir de un continuo ejercicio de triangulación y reducción hasta lograr un ejercicio 
de síntesis que finalmente se ordena en las siguientes consideraciones.  Tal y como 
se planteó en el capítulo de los referentes teóricos, se sostiene que es posible entender las 
posibilidades de experiencia estética con la literatura frente a las actitudes y concepciones 
de los individuos; en concordancia con ello, inicialmente se muestran algunas 
posibilidades de la literatura en una mediación pedagógica que tenga como propósito 
afirmar el posicionamiento ético y político del maestro.  Seguidamente se presentan unas 
estrategias didácticas en el marco de la planeación de situaciones de enseñanza, como 
aporte a los procesos formativos con el propósito de favorecer el posicionamiento ético y 
político del maestro.   
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4.1. La experiencia estética con la literatura. ¿Qué sucede cuando la literatura 
hace parte de la mediación pedagógica? 
Este apartado tiene como propósito analizar las posibilidades que la literatura ofrece 
en la mediación pedagógica con maestros en formación.  Se prestará atención, en primer 
lugar, a las maneras en que la experiencia con la literatura puede considerarse una 
experiencia estético-literaria, y en segundo lugar, a las formas como estas experiencias 
estético-literarias se relacionan con el posicionamiento ético y político del maestro.  En el 
primer caso, se alude a las expresiones o manifestaciones de los estudiantes, las cuales dan 
cuenta de sensaciones, sentimientos, emociones, ideas, concepciones y reflexiones 
asociadas a la lectura literaria y que permiten afirmar la experiencia estética con la 
literatura.  Por su parte, el posicionamiento político se relaciona con lo que aquí hemos 
denominado la ampliación de la conciencia del sujeto y que dará cuenta de las ideas y 
concepciones, expresadas por los maestros en formación, que dan cuenta de ejercicios de 
reflexión y pensamiento, así como su disposición frente a las realidades y contextos, pero 
en especial, sobre su propia vida y los significados de asumir la práctica pedagógica desde 
unos valores particulares, como se verá más adelante.   
4.1.1. Entrecruzamiento simultáneo de los procesos de producción (poiesis), 
recepción (aisthesis) y comunicación (catarsis) de la experiencia estética 
Con la teoría de Jauss (1992) ha sido posible identificar la forma como la 
experiencia estética acontece a partir de las actividades realizadas en el desarrollo de esta 
investigación y que tienen como fundamento la utilización de textos literarios; esto es, se ha 
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logrado comprender la experiencia estética con la literatura, desarrollada en sus tres 
características, a partir del análisis de los datos recogidos.  Estas características son:  
a) conciencia productiva o reconocimiento de la capacidad creativa del sujeto, 
(poiesis): 
Se identifican los procesos de construcción de conocimientos a partir de la 
aplicación de las estrategias de mediación pedagógica,  específicamente procesos 
relacionados con reflexiones y pensamientos que expresan los participantes y que dan 
cuenta de una conciencia sobre su ser, su pensar, su hacer y sus sentires; de este modo se 
sostiene que, la lectura de los textos literarios utilizados en los talleres y en torno a los 
cuales se desarrollaba gran parte de las conversaciones, permitió la construcción de 
conocimientos sobre sí mismos a partir de las sensaciones, emociones y sentimientos 
asociados a dichos conocimientos.  Esta producción fue evidente en las conversaciones que 
se sostuvieron después de la lectura de los textos, momentos en los cuales se sintieron 
motivados a expresar sus ideas y concepciones.  Los conocimientos construidos se 
caracterizan por a) constituir nuevas o reformuladas comprensiones que logran los 
participantes, en torno a asuntos como los valores, la moral, lo político, los sentidos de la 
educación, lo histórico, el pensamiento y la acción o práctica pedagógica; b) tener un 
carácter singular que se origina en la apropiación que se hace del texto durante la 
conversación, aunque en algunos casos, la apropiación tiene relación con asuntos propios 
de cada participante  tales como: vivencias, experiencias, recuerdos, entre otros; c) son 
descubrimientos que se producen de los significados que los textos tienen o adquieren para 
los participantes, ya sea, porque es un texto referenciado por un ser en particular y su 
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lectura hacen que descubran algo de esa persona o que comprendan algo que han 
compartido y que tiene relación con el texto pero también con la las conversaciones que se 
tejieron en los círculos, porque evoca momentos de la vida, porque representan una 
situación o circunstancia vivida o conocida, porque mueve sus sentimientos y a partir de 
estas experiencias, se permiten crear y recrear el texto y su propia vida.   Es de anotar que 
estas comprensiones, como actos creativos serán presentadas de manera ordenada en el 
siguiente apartado dado que son la base que fundamenta los procesos de decodificación y 
resignificación sobre representaciones y valoraciones de los maestros en formación, que 
constituyen el otro aporte de la investigación.   
b) conciencia receptiva o capacidad para renovar la mirada sobre la realidad 
(aisthesis) 
El trabajo con los textos literarios, al tiempo que activó la capacidad creativa de los 
participantes, a partir de nuevas comprensiones o replanteamiento de asuntos particulares, 
cambió la percepción sobre las temáticas trabajadas, permitiendo, en muchos casos, una 
apropiación distinta de las mismas y sobre todo, poniendo su propia voz, puesto que 
algunos participantes reconocen su desconocimiento frente a dichos asuntos, así como la 
ausencia de reflexiones fundamentadas, informadas y rigurosas.  En otros casos la 
apropiación se logra sobre la experiencia propia, a partir de una nueva mirada del que hacer 
y del pensar, reconociendo que se tienen impresiones o intuiciones c determinan las formas 
como se asume la práctica docente, en ocasiones, limitada al cumplimiento de políticas y 
directrices que coartan el quehacer o subordinada a condiciones externas y circunstancias 
fuera de su alcance y en otras, condicionada por factores internos de carácter normativo y 
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administrativo.  Frente a estas formas se generan sentimientos denominados como: 
optimismo, compromiso, identidad, con los cuales se evidencian cambios en las 
percepciones, específicamente, sobre la práctica docente y las posibilidades de 
transformarla desde su quehacer.   
c) conciencia orientadora o capacidad para el ejercicio de la libertad y la 
creatividad (catarsis) 
La función comunicativa de la experiencia estética corresponde con la identificación 
de manifestaciones de tipo emocional provocadas por el texto literario, sobre cambios de 
percepción en el sujeto, y que finalmente establecen cambios frente a sus convicciones y 
disposiciones.  En este punto llaman la atención las maneras como se manifiesta la catarsis 
o el placer al conversar y de alguna manera, superar dificultades frente a situaciones, 
imaginarios, ideas y concepciones que limitan el proceso formativo, lo anterior, a través de 
un ejercicio de la palabra que desarrolló en condiciones de libertad, autonomía y en la 
mayoría de ocasiones, de espontaneidad.  En este sentido, se quiere afirmar que la 
experiencia estética con la literatura contribuye a la construcción de una conciencia 
orientadora que sirve al maestro en formación para posicionarse en diferentes ámbitos, 
tanto a nivel personal como profesional.  Este posicionamiento es entendido en esta 
investigación, como la manera de estar en el mundo y de reconocer las distintas 
circunstancias que rodean y afectan la vida de cada uno y frente a las cuales, el individuo 
puede anteponer su voluntad y conciencia, buscando cambiar aquellas que no le favorecen 
o dificultan el desarrollo de sus proyectos.  Por consiguiente, la experiencia estética con la 
literatura, en la medida en que logra esa comunicación con el sujeto, logra que exprese su 
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voluntad y despliegue su capacidad creativa, ya sea para desatar diques relacionados con 
esos imaginarios o concepciones que limitan su ser y quehacer, o bien para reconocer su 
potencial innovador , partícipe de procesos de transformación que finalmente deviene en un 
posicionamiento más vital a partir del cual puede tener una comprensión más amplia de las 
realidades y de sí mismo y por tanto, experimentar a través del ejercicio de la libertad y la 
creatividad, nuevas formas de conocer y estar en el mundo.  Puede afirmarse que los 
procesos descritos anteriormente, dan cuenta de un entrecruzamiento simultáneo en tanto, 
no puede demarcarse el desarrollo de cada una de estas características, sino que estos 
procesos se generan de manera simultánea, como tres caras de un mismo proceso mediante 
el cual el sujeto experimenta cambios en la forma de pensar y frente a los cuales se siente 
motivado a actuar, específicamente asuntos relacionados con su proyecto formativo y su 
práctica docente, mostrando una apertura en sus comprensiones, soñando con 
transformar(se) y dando nuevos significados al ser maestro, esto, posibilitado por la 
satisfacción que siente de reconocer la importancia y potencial que el maestro tiene en 
ámbitos como la escuela, pero de manera especial, se mencionan ámbitos no escolares -la 
casa, el barrio, la ciudad- en donde sienten que es posible posicionar la práctica pedagógica, 
así mismo, la satisfacción de reconocer lo que denominan como su vocación o bien, el 
llamado que sienten a aportar en la transformación de condiciones desfavorables en la vida 
de niños, niñas y jóvenes.  La experiencia con la literatura les ha permitido sentir un 
vínculo con aquello que denominan sociedad y frente a la cual, asumen un compromiso 
porque sienten que su acción es importante en el mejoramiento de las condiciones sociales.  
Esto sucede sobre todo cuando los textos literarios corresponden con situaciones, hechos o 
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acontecimientos históricos, que de una u otra manera ilustran al participante frente a dicho 
suceso, generándole preguntas y una necesidad de asociar lo sucedido con historias de vida 
reales; pero también manifiestan sentimientos de alegría, motivación y orgullo, asociados 
con la práctica, reconocen que la formación es un asunto de cada uno, en donde deben 
tomar decisiones fundamentadas, para lo cual deben estudiar y cumplir con los 
requerimientos del proceso de profesionalización pero más allá de esto, sienten que es un 
proceso que se asume en todo espacio y momento, que implica un reconocimiento del ser y 
de las maneras como cada uno se ubica en el mundo, implica reconocer su ser cambiante, 
sus dilemas y limitaciones, en especial en el terreno de lo moral, en donde se siente mayor 
confusión y complejidad porque son muchos los elementos que configuran esta parte de su 
ser, allí emergen sentimientos e imaginarios relacionados con su vida familiar frente a los 
cuales, sienten que es necesario apartarse para comprender las múltiples experiencias que 
les ofrece el mundo por fuera de la familia y que tienen que ver con visiones sobre el 
sentido de la vida, lo místico, lo sexual, lo educativo, entre otros,  sin embargo, es común 
que sientan la necesidad de volver allí, para actuar frente a situaciones en las cuales 
identifican el origen de esos imaginarios y concepciones a transformar. 
4.1.2. La experiencia estética con la literatura en la decodificación de 
representaciones sociales  
Siguiendo a Jodelet (1986), las representaciones sociales como una forma de 
conocimiento específico, dan cuenta de ciertos saberes relacionados con el sentido común y 
por tanto permiten conocer formas de pensamiento social; sus funciones básicas serían la 
comunicación, la comprensión y el dominio del entorno social, material e ideal.  En el 
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camino de analizar los aportes de la experiencia estética con la literatura en el proceso de 
formación de maestros, fue necesario detenerse en algunos de los conceptos que las 
representaciones sociales permiten entender, de manera precisa, los significados que ellas 
contienen en tanto dan cuenta de las valoraciones y las construcciones sociales que desde 
allí surgen y que necesariamente involucran la diversidad en el proceso de construcción del 
conocimiento, entendido como fenómeno complejo, multideterminado por las relaciones 
sociales y culturales y que finalmente es en la relación de los sujetos con el objeto —físico, 
social, imaginario o real— lo que posibilita la construcción de significados.  Por 
consiguiente, interesa analizar la producción de comportamientos y de relaciones, así como 
sistemas de códigos, valores, lógicas clasificatorias, principios interpretativos y 
orientadores de las prácticas, que definen la llamada consciencia colectiva, la cual se rige 
con fuerza normativa en tanto instituye los límites y las posibilidades de la forma en que 
mujeres y hombres actúan en el mundo.  (Araya, 2002)  En este sentido se identifican 
algunas clasificaciones de objetos sociales a los que las representaciones sociales han dado 
una función específica, a partir del discurso y de creencias de sentido común que 
finalmente han alimentado las concepciones de los maestros en formación y han 
configurado los procesos de identidad sobre su quehacer.  Entre estas clasificaciones llama 
la atención aquella que coloca de manera jerárquica los actores involucrados en los 
procesos educativos, en donde el maestro se siente ubicado en un peldaño inferior, y ubica, 
en un nivel superior, todo aquello que tiene incidencia en su práctica pedagógica, ya sea, 
persona o entidad; esta representación está asociada con figuras como la autoridad, el 
liderazgo, la competencia, la experiencia; no obstante, se identifica una confusión y un 
 61 | P á g i n a  
 
sentimiento de frustración que se convierte en un obstáculo para el maestro en formación 
porque limita su posicionamiento frente a la práctica docente, no reconoce sus 
conocimientos previos y se niega la posibilidad de comprender el sujeto histórico que es, se 
siente inferior en el sentido de no motivarse a expresar su voz, su manera de ver y a partir 
de allí proponer otras formas de hacer y comprender.  Esta inferioridad es asociada con un 
sentirse atado a unas condiciones de tipo social, cultural y político en donde sus 
posibilidades para actuar quedan restringidas a la voluntad de otros, que en sus relatos 
aparecen nombrados como los jefes, los políticos, las normas, las familias, los estudiantes y 
frente a los cuales no se reconoce un liderazgo y posibilidad de actuar. 
De igual modo llama la atención, una clasificación sobre los procesos formativos en 
donde la formación profesional pierde su relación intrínseca con la formación del ser, esto 
evidente en imaginarios en donde el ser maestro es asociado con una idea predeterminada 
que en ocasiones no coincide con la singularidad del sujeto y de allí que se sientan temores 
y ansiedades por lograr cumplir con un canon que se cree impone ―la sociedad‖ y que hace 
que los maestros en formación sientan que deben cambiar sus maneras de ser o en el mejor 
de los casos, dejarlas para el espacio de privado, en casos aislados, estos imaginarios hacen 
que el maestro en formación experimente un deseo por abandonar la práctica, 
incertidumbre frente a su futuro laboral, e incluso, interés por iniciar un nuevo estudio de 
pregrado.  Lo interesante de esta clasificación es que tiene relación con prácticas culturales 
como hacer parte de grupos musicales, movimientos sociales u otro tipo de colectividades y 
que en algunos casos esto determina su forma de vestir, de expresarse y de pensar.  Una 
tercera clasificación habla de los significados que los participantes atribuyen a la educación 
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y a partir de los cuales se asocian ciertos comportamientos.  Por consiguiente, se considera 
que la educación tiene sentido a) en un mundo moderno en donde la educación es la única 
forma para la movilidad social, tanto para el individuo como para las comunidades, sentido 
que se asocia con las oportunidades para el mejoramiento económico; o bien, b) porque es 
necesario transmitir los conocimientos precisos para superar la ignorancia y condiciones de 
analfabetismo que producen condiciones de vulnerabilidad; o de manera aislada, porque se 
considera la educación c) como la única forma para lograr establecer una convivencia en la 
sociedad.   
Los procesos a los que se quiere apuntar como resultado de esta investigación y que 
en este apartado denominamos decodificación de representaciones sociales, establecen los 
principales aportes de una experiencia estética con la literatura a los procesos de formación 
de maestros, específicamente a lo que acá se denomina, el posicionamiento ético y político 
del maestro, tal y como se expone a continuación: 
4.1.2.1. La formación: ubicarse en un camino 
El trabajo con los textos literarios puso en evidencia como los maestros en 
formación pueden experimentar situaciones que los hacen sentir en un lugar inferior dentro 
de los procesos educativos de los que hace parte, que bien puede representar el sistema 
educativo del país, la organización académico administrativa de una institución –
incluyendo la Universidad-, el colectivo de colegas al que nominalmente pertenece, entre 
otras figuras; esta inferioridad es percibida como una mutilación en su proceso formativo 
porque siente que lo aleja de su objeto de conocimiento, se ubica en lugar de espera, pasivo 
y silenciado, en donde no ve con claridad cuál es su rol y no es fácil construir preguntas y 
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menos respuestas, frente al papel del maestro en la sociedad y en particular, sobre los 
sentidos y significados que para él tiene la decisión de ser maestro.  Esto en parte, los 
participantes lo narran como un ―estar desubicado‖, ―a la espera‖ y ―a la expectativa‖. 
La lectura del texto El profesor (McCourt, & Wittner, 2006),  activó varias 
reflexiones en los círculos de conversación en donde los participantes expusieron varias de 
sus opiniones y las concepciones que las originan.  La lectura de las narraciones del 
profesor generó algunos pensamientos en los maestros en formación, pensamientos sobre el 
ser maestro y las condiciones que hacen que una persona sea un maestro, sobre las cuales, 
se coincidió, pueden ser múltiples y eso que comúnmente se denomina vocación, no tiene 
por qué ser algo predeterminado ni determinante.  De igual manera, sus pensamientos sobre 
los temores e inseguridades fueron expuestos de una forma crítica en tanto, se preguntaron 
el porqué de los mismos y las alternativas para superarlos, reconociendo que el maestro es 
un ser humano, que decididamente ha optado por la formación y en ese sentido, el camino a 
recorrer tiene dificultades y avatares que debe asumir y él mismo puede resolver.  De esta 
manera, las conversaciones giran en torno a las reflexiones, argumentos y estrategias que 
utiliza el profesor, lo que lleva a los participantes a considerar ―otras vías para enseñar‖ y 
otros sentidos de la educación, en donde la singularidad del maestro y las circunstancias y 
contextos, configuran las condiciones en que se dan los procesos de enseñanza y 
aprendizaje; allí asuntos como la autonomía, las vivencias y la reflexión de la práctica 
misma, animan al sujeto para pensar en otras maneras de ser, en donde sus sentires están 
más cerca de la seguridad, la comodidad y la calidez.  Con estas reflexiones, los 
participantes expresan consideraciones que permiten tejer nuevas comprensiones de la 
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realidad en que se es maestro, con las cuales es posible que esas representaciones sean 
decodificadas.  Esta decodificación emerge como un proceso dialógico y reflexivo, que 
implica la ampliación de la conciencia del sujeto, a partir de ejercicios de autoobservación 
que finalmente llevarían a un posicionamiento en esa jerarquía que representaba a los 
procesos educativos.  En palabras de Zemelman: 
 ―Esta conciencia al, expresar el movimiento interno del sujeto y orientarse 
hacia la construcción de espacios para ser sujeto erguido, convierte al 
conocimiento en una postura ética. Por ello hay que poner al descubierto los 
parámetros que mantienen al pensamiento prisionero de las determinaciones 
que sirven de marco para un razonamiento ceñido a las exigencias de las 
regularidades, el cual se manifiesta en un discurso donde el hombre es un 
espectador‖. (Zemelman: 2002) 
4.1.2.2. Posicionamiento ético y político 
Producto de la experiencia literaria, los participantes logran exponer algunas 
concepciones sobre el proceso formativo, según las cuales consideran que la formación de 
maestros se desarrolla de manera tradicional, vía asignaturismo y dando más peso al 
―hacer‖ y al ―tener‖, dejando de lado al ―ser maestro‖.  La lectura del El maestro ciruela 
(Almena, 1987), generó una discusión en torno al sello personal que el maestro comunica; 
para algunos participantes, es claro que las estrategias y posiciones del maestro no tienen 
que supeditarse a un canon o unas directrices que limiten su práctica, llevándolo a esa 
tradicional forma de enseñar; incluso, se asocia esta percepción con su proceso de 
formación en donde son pocos los espacios y maestros que se disponen a experimentar en 
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las metodologías.  En otros casos, el trabajo con el texto, los llevó a idear formas en que sus 
diversas maneras de ser, pueden fortalecer sus metodologías de trabajo y sobre todo, 
desarrollar ciertas habilidades que les permitan sentirse más a gusto y con mayor seguridad 
al momento de intervenir en situaciones educativas, las cuales se traducen en las 
disposiciones que tiene y puede alcanzar el individuo para lograr los propósitos y desafíos 
de su proceso de formación y su quehacer profesional.  Estas disposiciones mencionadas en 
los talleres, tienen que ver, de un lado, con las reflexiones respecto a su ser y su 
individualidad, y de otro, aquellas relacionadas con su saber, su quehacer y su ser como 
maestros.  Esta es una separación artificial que sirve a los maestros en formación, para 
resolver dilemas frente a la forma der entender la práctica pedagógica y su posicionamiento 
en ella, pero que reconoce que, no es posible separar lo que se es, de lo que se hace.   
También fue de utilidad para exponer los temores, dudas y sentimientos que hacen que se 
sienta esa división entre la formación profesional y la formación del ser.  Las situaciones 
educativas que narra El maestro ciruela funcionaron como activadores para la reflexión de 
los participantes quienes a partir de éstas, señalaron la capacidad que tiene el maestro para 
mediar entre situaciones cotidianas y los procesos educativos, haciendo de una actividad 
común, un ambiente propicio para el aprendizaje e identificando situaciones educativas que 
pueden ser enriquecidas por la mirada del maestro, acorde a los contextos y sujetos en ellas 
involucradas.  Llama la atención las posibilidades de esta experiencia, para estimular el 
descubrimiento de alternativas desde las potencialidades más ocultas de la realidad. 
(Zemelman, 2000).  El posicionamiento pasa por las perspectivas y actitudes que se logran 
trenzar a partir de la lectura y discusión del texto, principalmente la disposición a pensar 
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desde las formas como percibimos la realidad, reconociendo los prejuicios que animan las 
valoraciones sobre lo otro y sobre sí, así como las diversas visiones que una misma 
situación puede tener, disposición entendida como la capacidad de hacerse preguntas sobre 
lo que eso que parece conocido, de cuestionar lo que se sabe y la conciencia, precisamente, 
de que eso que sabemos puede ser cuestionable, asuntos que generan una apertura en la 
conciencia y formas de entender el mundo de los maestros en formación.  El aporte 
específico de El maestro ciruela, es la comprensión del sentido de la creatividad, la 
sensibilidad, la imaginación, entre otras capacidades que desarrollen su autonomía y 
capacidad para mediar en las situaciones problemáticas de carácter educativo y pedagógico, 
de tal forma que puedan resignificar su saber, que hacer y ser a partir de su contexto 
individual y colectivo, dado que, tal y como señala el maestro Zemelman (2000) ―estamos 
en presencia de problemas contextuales que requieren estimular la imaginación creativa, la 
cual, en el corto plazo, puede entrar en conflicto con los parámetros de productividad de las 
instituciones de asistencia‖ (s.p.); por consiguiente, la experiencia con el texto de Almena 
(1987), tal y como señala el maestro Carlos Gaviria (2015), recordando a José Ortega y 
Gasset, logra que los participantes busquen, antes de la ―definición política‖, el ser maestro, 
una definición anterior:  
―es que uno antes de ser demócrata tiene que ser otras cosas, es otras 
cosas, aun cuando no lo sepa. La definición política es una definición que se 
da en un segundo plano, en un primer plano hay una definición anterior‖ 
(p.17) 
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Siguiendo con el maestro Gaviria (2015), en esa búsqueda, los maestros en 
formación enfrentan una dura situación, esto porque descubren que para encontrar esa 
definición anterior, deben ejercer su libertad y esto es una condena porque implica la toma 
de decisiones, tarea difícil, que fácilmente se delega a un otro, más cuando se han 
instaurado aquellas concepciones sobre la inferioridad del maestro en formación.  La 
experiencia estética con El maestro ciruela activó la pregunta por el ejercicio de esa libertad 
y liberó la imaginación de los participantes quienes se posicionan frente a esas 
circunstancias reconociendo que tanto ellos, como aquellas, hacen parte del mundo, de sus 
realidades más inmediatas y si bien, de alguna manera están determinados por ellas, un 
cambio en los sujetos también, de manera recíproca, pueden revertir cambios para el medio 
en que viven, esto es, reconocer el carácter producente de los fenómenos sociales. 
(Zemelman, 2000) 
Afirma Mélich (2011), ética es una respuesta en una situación inaudita –toda 
situación es inaudita-, de radical excepcionalidad, en la que los códigos deontológicos 
saltan por los aires; y esto es precisamente lo que la experiencia estética con la literatura 
provoca, respuestas singulares a las situaciones que vive el maestro en formación y que no 
se sujetan al deber ser o representaciones que han codificado el mundo y que incluso, sea 
esta misma codificación la que niegue las realidades que vive el sujeto, como expresa 
Deleuze (2002): 
"En el plano de la representación nos representamos el mundo, a Dios y a 
nosotros mismos como objetos de conocimiento. Sin embargo, tal representación 
puede precisamente esconder el temor a "devenir otro", el temor a ser afectado por 
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algo que no se encuentra bajo nuestro control y que no conocemos, incluido Dios 
como acontecimiento (p.125). 
Razones por las cuales, conviene sostener la tesis de Mélich (2003) según la cual, la 
lectura de textos literarios resulta un instrumento didáctico de suma importancia para una 
educación ética la cual pasa necesariamente por su imaginación: 
―dado que sin un tipo u otro de sentido la vida es invivible, la imaginación, 
esto es, una razón literaria capaz de ofrecer a los seres humanos la posibilidad de 
inventar sentidos.  Desde el punto de vista literario, la tarea de la educación en una 
época de desasosiego es la formación de una razón que no crea que educar sea 
transmitir el sentido de la vida, porque el sentido no puede darse, sino la formación 
de una razón imaginativa, que sea capaz de narrar sentidos, de inventar sentidos, en 
plural, porque nunca hay en la vida humana un único sentido, sino sentidos 
distintos, e incluso contradictorios. La educación literaria promueve la 
transformación de la vida en un universo en el que no hay nada estable ni definitivo, 
en el que no hay nada absoluto ni eterno‖ (p. 37) 
 
4.2. Resignificar las prácticas letradas en los procesos de formación de 
maestros  
La literacidad se entiende en esta investigación, de acuerdo con Barton, & 
Hamilton, (2004),  como un conjunto de prácticas sociales relacionadas con la participación 
de textos escritos.  Teniendo en cuenta que, el trabajo de campo se centró en la utilización 
de textos literarios, a continuación se analiza las formas como una experiencia estética con 
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la literatura aporta en la resignificación de prácticas letradas en el proceso de formación de 
maestros, de cara a su posicionamiento ético y político.  El estudio de la práctica letrada o 
práctica de lectura entendida como unidad de análisis (Cassany, 2014) interesó a este 
ejercicio investigativo, en tanto, desde una perspectiva sociocultural, es posible ampliar la 
mirada sobre las formas de entender la lectura, buscando favorecer las mediaciones 
pedagógicas.  De este modo, entender la lectura como tarea social, implica pensarla desde 
su relación con el contexto, a partir de los usos que en determinada comunidad se hace de 
los textos.  En esta investigación, se hace referencia al trabajo de campo realizado con un 
grupo de estudiantes, como contexto a partir del cual se analiza un contexto más amplio 
como es el proceso de formación de maestros en la Facultad de Educación de la 
Universidad de Antioquia, sede Medellín.  La utilización de textos literarios en la 
mediación pedagógica tenía como propósito, buscar la reconfiguración del proceso 
formativo de maestros, a partir de experiencias estéticas con la literatura que finalmente 
aportarán en un posicionamiento ético y político, para lo cual se propuso una lectura crítica, 
a partir de las reflexiones ideológicas que los  textos literarios posibilitaban.  Por 
consiguiente se buscaba provocar pensamientos reflexivos críticos, que ampliarán las 
concepciones y miradas de los participantes sobre asuntos relacionados con el quehacer del 
maestro, su rol en diferentes contextos y la necesidad de potenciar su conciencia y voluntad 
en los procesos de creación de conocimiento, esto con el fin de situarlo como un actor 
social, autónomo, con capacidad de analizar las problemáticas que le atañen a nivel 
individual y colectivo; allí se expresa con mayor fuerza el carácter ético y político, en tanto 
se le reclama una sensibilidad social frente a las formas enajenantes de las educación.  En 
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este sentido, llama la atención como la práctica letrada que se propuso en esta 
investigación, posibilitó que el maestro en formación, generara preguntas sobre su quehacer 
y seguidamente lograra resignificar su práctica como un proyecto formativo, resultado de 
un proceso interior en constante desarrollo y progresión (Gadamer, 1993).  Como resultado, 
el sujeto participante de esta investigación, logró construir preguntas relacionadas con su 
práctica a partir de su ser y su saber, esto es, logró ubicarse en un entramado social donde 
se siente llamado a actuar y aportar en procesos educativos más autónomos, libres e 
intencionados hacia la construcción de una mejor sociedad; de ahí que, la práctica letrada 
intencionada en la mediación pedagógica aporte en la construcción de un sujeto histórico, 
que tiene conciencia de como en la praxis el ser humano produce su mundo y le da sentido, 
de cómo esa misma práctica y las instituciones a través de las cuales se han sedimentado 
pueden ser transformadas (Vindas, 2010) de modo que su posicionamiento se da en el 
reconocimiento de esas necesidades histórico existenciales que exige la necesidad de un 
futuro que se plasma en desafíos de-ontológicos, tanto en el plano individual como social, 
tal y como lo expresa el maestro Zemelman: (2000) 
―Un científico sin necesidades histórico-existenciales enfrenta el peligro de 
terminar por reducirse a labores instrumentales, a veces sofisticadas y sutiles, pero 
supeditado a los requerimientos problemáticos que plantean otros sujetos; por lo 
general, los que detentan poder, y de este modo su responsabilidad se circunscribe a 
describir, y cuando puede a proyectar, aunque incapacitado de ahondar en lo más 
profundo de las circunstancias del momento; ya que carece de un ángulo propio 
desde el que organizar su pensamiento‖. (s.p.) 
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En este contexto investigativo, las prácticas sociales se enmarcaron en la lectura de 
textos literarios mencionados anteriormente, a partir de la cual se desarrollaron talleres 
interactivos en el ámbito de lo que algunas perspectivas metodológicas han denominado el 
círculo de conversación como se presentó en el apartado metodológico.  Estas prácticas 
pueden entenderse como las actividades que caracterizaron la lectura y discusiones de los 
textos literarios, sobre lo cual es importante señalar, como los principales resultados al 
analizar las decisiones metodológicas adoptadas, los siguientes aspectos: a) efectivamente 
el círculo de conversación como estrategia didáctica favorece el acompañamiento docente, 
la confrontación a la alteridad y la construcción de conocimientos, habilidades y actitudes 
sociales en educación superior (Monge, 2012).  Lo anterior, dadas las posibilidades para 
generar un ambiente cálido a partir de procesos espontáneos, flexibles, motivados por el 
ánimo de los participantes y su interés en formar parte, de un encuentro cuyo propósito está 
fuera del alcance de los compromisos académico-administrativos, en el cual prima, la 
presencia de lo diverso, lo desconocido y lo otro; b) adicional y tal vez su mayor aporte sea 
las disposiciones que el círculo de conversación utiliza para lograr los propósitos 
formativos y que tienen que ver con las condiciones de socialización (participación, 
cooperación, diálogo, crítica, autonomía), apostando más a una comprensión de la didáctica 
centrada en los reflexiones más amplias sobre los saberes, que en los métodos y modelos, 
tal y como manifiesta Runge (2013), a favor del mejoramiento en las  
―formas de razonamiento y toma de decisiones adecuadas sobre los modos 
de enseñar por parte de un docente profesional y autónomo que es capaz de llevar a 
cabo sus propias propuestas, orientaciones, métodos, etc., de enseñanza.  La 
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didáctica más que poner a los docentes de cara a un asunto organizacional, los pone 
ante un asunto sobre el cual reflexionar (a quién, qué, cómo, con quiénes, con qué, 
dónde, cuándo y para qué enseñar). La centralidad de la didáctica en el quehacer 
docente hace que los docentes deban asumir un rol de enseñantes reflexivos y de 
teóricos de la enseñanza de manera que puedan llevar a cabo su quehacer (profesión 
responsable)‖.  (p-225) 
Así, por ejemplo, el ejercicio inicial del círculo de conversación consistió en 
consensuar los valores que se consideran importantes para cada uno de los participantes y 
sobre los cuales, debe operar el comportamiento y reflexiones del maestro en formación, 
construyendo así un ethos del sujeto que se forma para acompañar a otros en su proceso 
formativo, esto es, pensar en quiénes son los sujetos que conforman los procesos de 
enseñanza y aprendizaje y las interacciones que emergen allí.  Las ceremonias de apertura y 
de cierre, junto con las piezas de dialogo que en este caso fueron: un bastón, una bomba y 
una ficha del juego chino Go, con las cuales se simbolizó el ejercicio de la palabra, 
funcionaron como rituales a través de los cuales se encaminaron los ánimos y demás 
disposiciones, - tales como: escucha, atención, respeto, admiración, interés, solidaridad, 
comprensión - que hicieron posible el dialogo desde los distintos saberes y la construcción 
colectiva de conocimientos, asunto que fue importante para que los participantes lograran 
tener conciencia sobre las implicaciones del trabajo colectivo y la satisfacción de asumir 
una acción en comunión con otros.  Villalobos (2000) afirma. ―la concientización estimula 
una forma especial del emerger humano que es consistente con el esquema del proceso 
creativo, con una integridad estructural propia.  Confronta las estructuras internas y 
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externas que frustran el movimiento hacia la libertad, la plenitud y la comunidad‖ (p. 22).  
La acción del acompañante que en este caso fue asumida por la investigadora, consistió en 
el diseño e implementación de las mediaciones, así como el cuidado sobre cada uno de los 
elementos que hicieron posible el desarrollo de los círculos de conversación, a saber, 
disponer de los materiales como textos de lectura, piezas de diálogo, ambientación de los 
lugares de encuentro, ubicación circular para las lecturas y conversaciones.  Este ejercicio 
generó algunas reflexiones relacionadas con los ambientes y los recursos utilizados, a partir 
de las cuales, se considera valioso insistir decididamente en los principios y valores que 
inspiran y fundamentan las apuestas didácticas, de modo que se garantice su 
materialización y contribuya en los procesos formativos de una manera integral.  En este 
sentido es importante cuidar las formas mediante los cuales se toman las decisiones, las 
metodologías implementadas, los tiempos y formas en que se resuelven las dificultades en 
el desarrollo del trabajo colectivo.  En cuanto los ámbitos que configuraron los talleres 
dentro del círculo de conversación, resalta la gran significación que los participantes 
atribuyen a lo que se nombró como ámbitos emocional, dramático y corporal, 
específicamente porque descubrieron allí un lugar para las emociones.  En el desarrollo de 
los talleres, se dispusieron actividades en donde se invitó a expresar sentimientos, 
emociones, expectativas y saberes previos sobre los asuntos a trabajar y sobre los textos a 
leer, a partir de la lectura de los títulos, datos biográficos de los autores o anécdotas en 
general.  Estas actividades posibilitaron que los participantes dieran sentido a la lectura y 
las actividades propuestas en relación con su posicionamiento ético y político, en tanto, 
como señala Cassany (2006), retomando a Freire, ―la literacidad tiene que ver con la  
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identidad individual y de clase, tiene que ver con formación de ciudadanía, sí, (…) es 
necesario que la tomemos y la hagamos como un acto político, jamás como un asunto 
neutro‖ (p.65); además, finalmente lo que se reivindica es la necesidad de una formación 
integral que estimule simultáneamente lo cognitivo y lo emocional puesto que como plantea 
Maturana (1990). ―al declararnos seres racionales vivimos una cultura que desvaloriza las 
emociones, y no vemos el entrelazamiento cotidiano entre razón y emoción que constituye 
nuestro vivir humano, y no nos damos cuenta de que todo sistema racional tiene un 
fundamento emocional‖ (p. 15).  
El desarrollo del círculo de conversación y su apuesta por las construcciones 
colectivas, conversadas y compartidas se convirtió en un ambiente propicio para el 
desarrollo de un diálogo que tuvo como base las narraciones de los participantes, este 
asunto es de interés porque significó dos posibilidades en el propósito de la investigación, 
de un lado, analizar los aportes del trabajo narrativo en el proceso de formación del 
maestro, particularmente aquel que potencie su posicionamiento ético y político.  Para 
hacer este análisis se hace uso de la idea de ―esquema‖ y sus características desde una 
―orientación narrativa‖,  esto desde una perspectiva que tiene en cuenta la importancia de 
las estructuras o formas para la producción de significados.  Por esquema se entiende una 
producción subjetiva de organización no estática, entre los conceptos que posee el sujeto y 
las representaciones empíricas que debe interpretar; es un proceso temporal y dinámico que 
se despliega para producir formas flexibles y variables.  El análisis de los esquemas es 
pertinente porque pone su atención en las formas como se ordenan estos elementos pero 
sobre todo porque indica la manera particular en que ese orden se produce, mostrando 
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relaciones, posiciones y perspectivas.  (Lipman, 1991).  Las narraciones son una de las 
formas en que el sujeto construye estos esquemas, permitiéndole transmitir ideas, ponerlas 
en relación con otras y a partir de allí, aportar en la construcción de sentido.  De este modo, 
el círculo de conversación, al desarrollarse sobre la base de esquemas -y no de conceptos - 
tiene un carácter básicamente narrativo, lo cual se logra dando cabida a que los 
participantes puedan participar libremente en el círculo de conversación, estimulando su 
imaginación y su capacidad creativa.  En esta tarea resultó importante las disposiciones de 
parte de la investigadora, las cuales pueden sintetizarse en a) la creación de personales 
cotidianos que buscaban un ambiente más cálido en el círculo, ejemplo de esto, la abuela 
que pregunta el porqué de las cosas; b) la utilización de un discurso cercano, cotidiano, con 
amplías referencias, analogías, metáforas y en primera persona que pusiera en la 
conversación experiencias reales, además, como un acto de confianza que permitiera a los 
participantes sentir y reconocer la persona que investiga, un ser emocional, subjetivo, 
cambiante y en formación continua; y c) un trato amable, fraternal, cuidadoso del otro y 
una actitud cómplice con la cual se logró una relación horizontal en tanto desapareció la 
mirada jerárquica sobre la investigadora, generando unas relaciones de confianza y 
espontaneidad que favorecían el desarrollo de conversaciones fluidas, abiertas y 
propositivas.   Tal y como señala Sarbach (2011), predominaron formas narrativas que 
pueden configurarse a partir de los siguientes rasgos:  
―Un discurso en el que predomine la primera persona; lo cual significa una 
implicación vital en lo que se transmite, la apertura de su propia subjetividad, la 
vinculación con experiencias reales, proponer caminos más que destinos, la puesta 
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en juego de sus emociones mostrando diferentes maneras de gestionarlas.  El 
desarrollo de argumentaciones y estrategias principalmente inductivas, más que 
deductivas; lo cual implica partir en lo posible de hechos particulares y concretos 
para llegar a conclusiones generales y no a la inversa.  Promover en clase 
situaciones dinámicas de aprendizajes, mediante la generación de figuras y espacios 
cognitivos que estén en continuo movimiento, que se caractericen por la 
inestabilidad de aquello que se construye y nunca se da por acabado.  Presentar 
contenidos cruzados por metáforas, simulacros, representaciones, mediante juegos 
de humor que desplazan los significantes, ofrecen variedad de perspectivas, sin 
eludir las posibles situaciones de conflicto‖ (s.p.) 
La lectura de textos literarios y la posterior conversación en torno a los mismos 
permitió conocer los referentes que utilizan los participantes, así por ejemplo, al reflexionar 
sobre las motivaciones para ser maestros, emergen recuerdos sobre un maestro o maestra 
importante en su proceso educativo, que en algunos casos hace parte de su núcleo familiar; 
en otros casos, se elige por azar el estudio de una licenciatura y en otros más aislados, se 
toma esta decisión, después de haberse profesionalizado en otra disciplina o tener otras 
experiencias de tipo laboral y formativo.  Sobre la labor o práctica docente, forma como se 
nombra comúnmente el quehacer, sus referentes más inmediatos están en los maestros 
cooperadores de las instituciones donde realizan las prácticas pedagógicas, así como, 
algunos maestros de su época como estudiantes de básica.  En la mayoría de los casos, 
sobre los maestros cooperadores se tiene una concepción en donde el quehacer, está sujeto 
a políticas y lineamientos que limitan su autonomía y creatividad; caso contrario, en el caso 
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de maestros con quienes tuvieron algunas experiencias de quienes perciben mayor 
creatividad y placer en su quehacer, esto precisamente porque se asocian a situaciones 
particulares que consideran significativas.  Es de anotar que en muy pocas ocasiones se 
mencionan los profesores universitarios.  Frente a la lectura de contextos, realidades y 
circunstancias, sus referentes más inmediatos son los medios de comunicación masiva y la 
información que circula a través de las redes sociales en internet.  Reconocen a la 
Universidad y los espacios de formación de sus programas académicos, como los 
escenarios que posibilitan acceder más fácilmente a elementos para formar una conciencia 
reflexiva sobre los entornos en donde realizan sus tareas educativas; no obstante, señalan la 
posibilidad de conocer cada vez más, experiencias y prácticas, así como, medios de 
comunicación alternativos, a través de los cuales logran problematizar y compartir otras 
miradas sobre las realidades y las situaciones educativas.  Hasta este punto llama la 
atención como los referentes y las problematizaciones más inmediatas responden a asuntos 
comunes, sin profundizar en los elementos que vinculen esas reflexiones con la vida y 
experiencia propia, es decir, asumiendo una posición lejana e indiferente sobre dichas 
realidades y situaciones.  Ejemplo de esto, señalamientos que se hacen de manera ambigua, 
sobre problemas con los medios de comunicación, su impacto negativo en la educación de 
las personas y las limitaciones de la escuela o de la educación en general que parecieran 
estar fuera del alcance del maestro.  Asimismo, sentimientos pesimistas frente al trabajo en 
las escuelas que involucre a cuidadores, acudientes, familiares y demás actores que 
conformarían la comunidad educativa.  La investigación, como parte de los paradigmas de 
ser maestro en la actualidad, se desvirtúa en tanto, los participantes tienden a separar el 
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quehacer docente de la práctica investigativa, esto, por una concepción limitada de la 
investigación que la reduce a la aplicación de técnicas y desarrollo de competencias y que 
la aleja de la práctica diaria.  Ahora bien, la experiencia con los textos literarios generó 
varias ideas respecto a las formas como puede actuar el maestro y del alcance de su 
quehacer, esto fue expresado con narrativas en las cuales se combinaron experiencias de los 
participantes con ideas que los textos fueron sugiriendo y a partir de las cuales se pueden 
identificar algunas construcciones subjetivas o esquemas en donde convergen, además de 
sus conceptos, -que para esta investigación corresponden más a las concepciones de los 
participantes-, las representaciones empíricas y la experiencia estética con la literatura.  
Estas producciones emergen en la experiencia del sujeto posibilitándole una re-creación y 
decontrucción de su historia a partir de las significaciones y sentidos que da a la lectura de 
los textos literarios; la subjetividad como sistema, mantiene vivo al sujeto en el acto 
creativo que no deja de ser plurideterminado, contradictorio, en constante desarrollo, 
sensible a la cualidad de sus momentos actuales.  González (1999).  El análisis de estos 
esquemas contribuye al proceso de formación del maestro porque permitió identificar las 
formas cómo los participantes asocian estos elementos a través de un ejercicio narrativo y 
creativo; en este sentido, aportan en su posicionamiento ético y político en la medida en 
que, de alguna manera, reconfiguran el fundamento moral que orienta su acción.  Algunas 
evidencias de estas construcciones son las narraciones en donde el maestro hace analogías 
de situaciones que narra el texto con situaciones de la vida cotidiana; en otras, reflexiona 
sobre casos hipotéticos, y, de manera especial, se encuentran narraciones en donde el 
maestro deconstruye una idea o concepción del ser maestro a través de establecer una 
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relación entre lo que observa en sus prácticas pedagógicas, los recuerdos sobre sus maestros 
y las ideas, sentimientos y emociones que se originaron en los círculos de conversación, 
asunto que forma parte de la experiencia estética con la literatura tal y como lo hemos 
referenciado en el marco conceptual.   Estas narraciones configuran un conjunto de 
esquemas en donde se logró identificar tres perspectivas sobre el quehacer maestro y que 
finalmente serían los aportes en su posicionamiento.   
El liderazgo del maestro: corresponde con la unión de varios elementos, en su 
mayoría, provocados por la experiencia con los textos en donde los participantes 
manifiestan sentir emoción al imaginar un maestro que aparentemente actúa de una manera 
extraña y que en torno a esas formas de acción se generan reflexiones sobre la vida de los 
estudiantes, pero también de otras personas, además de poner en duda asuntos como los 
métodos de enseñanza, las figuras de autoridad, y ampliar la concepción sobre los fines de 
la educación, pensando una acción que traspase los muros de la escuela y que ojalá genere 
impacte las familias, los contextos. El liderazgo del maestro se atribuye a la capacidad que 
tiene para orientar y crear esas maneras, pensando en las mejores formas para que su acto 
educativo pueda ser significativo. 
El maestro en la sociedad: entre las posibles relaciones que puede establecerse 
entre historia y literatura, fue interesante como hechos presentes en los textos, activaron 
preguntas: frente a momentos históricos que motivaron la obra, cómo estos afectaron y 
tuvieron consecuencias en la vida de las personas y preguntas por los autores.  Si bien, en 
algunos casos, estos hechos generan sentimientos de tristeza, decepción e indignación, por 
lo general, crean una conciencia histórica, en tanto, la comprensión sobre dichos hechos, se 
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hace primero desde su propia situación y sus propios intereses, indagando dentro de sí, por 
los conocimientos que tiene sobre el hecho, reconociendo lo que le genera y siendo 
consciente de sus circunstancias y como éstas lo acercan o alejan del hecho, esto como un 
paso previo para poder comprenderlo.  Ejemplo de esto, las experiencias de lectura con el 
texto La composición (Skármeta, Ruano, & Amado, 2000), a partir de la cual los 
participantes unieron la imagen de un maestro subordinado a un sistema tecnocrático que 
reduce la educación infantil al aprestamiento escolar, esto como parte de sus experiencias 
en las prácticas pedagógicas, con las capacidades que tiene un niño que vive la dictadura 
chilena, para comprender y actuar conforme a unas necesidades históricas.  La lectura del 
texto generó reflexiones sobre las posibilidades que tiene el maestro de trabajar asuntos 
sociales, económicos y políticos con niños, reconociendo sus capacidades para comprender 
situaciones que suceden a su alrededor y la oportunidad de generar conciencia sobre las 
formas como estás les atañen.   Como afirma Freire (1978), se construye una necesidad de 
una concienciación del sujeto, a partir de su ubicación en un espacio y un tiempo histórico 
sin la cual no sería posible su posicionamiento: 
Si la posibilidad de reflexión sobre sí, sobre su estar en el mundo asociada 
indisolublemente a su acción sobre el mundo, no existe en el ser, su estar en el 
mundo se reduce a no poder trascender los límites que le son impuestos por el 
mismo mundo, de lo que resulta que este ser no es capaz de compromiso. (p. 37) 
 
Valores del maestro: las ideas sobre un sistema de valores que caracteriza al 
maestro, se expresan de forma continua y espontánea, siempre en relación con otras ideas, 
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conceptos y experiencias.  La experiencia con la literatura estimula el movimiento del 
sistema de valores, porque toca la emotividad del maestro, lo hace pensar, dudar, soñar, 
crear y en ese sentido, resignifica sus concepciones y prácticas y se proyecta al futuro.  
Como bien lo señala Zemelman (2000) 
―el progreso del hombre fue posible porque la razón se había atrevido a 
pensar en contra de la razón. Lo que representa una expresión de la propia 
liberación de sí mismo; aunque para ello se requiera de un compromiso ético que 
nace de creer en lo que se hace, porque tiene un sentido de futuro histórico‖. (s.f.) 
Este ejercicio proyecta un maestro sensible, reflexivo y comprometido con la 
sociedad, su quehacer está marcado por la constante relación con otros y esta es una 
oportunidad para una formación ética basada en el reconocimiento de la otredad como 
diferencia y que apunte a la construcción de un nosotros desde la reflexión pedagógica 
sustentada en valores como el compromiso, la solidaridad, la equidad, la justicia y la 
libertad, allí el aporte a un proceso formativo que favorezca el posicionamiento del 
maestro, en tanto, como afirma Zemelman (1992):  
―Saber situarse ante la realidad es hoy una tarea imperativa pero no sólo 
como un desafío de conocimiento, pues más que conformarse con quedar 
aprisionado en el interior de determinados constructos se hace necesario 
trascenderlos, desde ciertas exigencias valóricas, mediante un acto deliberado de 
conciencia‖. (p. 9) 
De esta forma, la literatura media entre lo estético y lo axiológico, permitiendo 
explorar en formas de enseñanza basadas en la vivencia y experiencia, de modo que se 
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pongan en marcha acciones que afirman al sujeto, su emotividad y sensibilidad, que le dan 
identidad y pertenencia a una comunidad, favoreciendo su posicionamiento ético, en tanto 
estimula sensibilidades que a su vez le van a permitir un acercamiento distinto con su 
entorno.   El siguiente gráfico intenta mostrar la construcción subjetiva que se produce al 
relacionar la experiencia estética con los textos literarios, las concepciones de los 
participantes y la mediación pedagógica a través de los círculos de conversación. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.3. Situaciones de enseñanza involucradas en el posicionamiento del maestro  
A continuación se presentan algunas reflexiones en el marco de la planeación de 
situaciones de enseñanza, como estrategia para favorecer los procesos formativos con el 
propósito de favorecer el posicionamiento ético y político del maestro.  La situación de 
enseñanza entendida como producción didáctica es el conjunto de relaciones explícita o 
implícitamente establecidas, buscando la apropiación de un saber constituido o en vías de 
constituirse (Brousseau, 1986).  Estas situaciones buscan que el conocimiento sea 
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construido a partir del descubrimiento de los sujetos, como seres cognoscentes, 
emocionales, históricos, reflexivos, críticos y creativos. (Bruner, 1973, Freire, 1973, 
Zemelman, 2002, Vigosky, 1981).  Interesa una aproximación a la didáctica centrada en los 
sentidos y significados de una enseñanza que decididamente apueste por el posicionamiento 
ético y político del maestro, a través de procesos de construcción y apropiación del 
conocimiento desde su propio contexto a fin de transformarse y trascender su realidad 
inmediata; así como, la exploración de procesos de formación que potencialicen la 
didáctica, a partir de una reflexión sobre lo cotidiano, las relaciones de poder a nivel micro, 
pero además, cómo estas a su vez se encuentran conectadas con instancias mayores, las 
cuales influyen directamente sobre nuestras vidas. Este tipo de formación que podríamos 
denominar como ―formación política‖ permite a la práctica pedagógica, extender su 
accionar más allá del marco institucional. Comúnmente se ha entendido la formación 
política como instrucción política, es decir, como un conjunto de materias dedicadas a 
instaurar un sistema de valores heredados de la Ilustración (reunidos hoy la axiomática del 
capitalismo), y no como un espacio de ―libertad‖, donde sea posible el debate sobre la vida 
y la producción del presente.   Lo epistemológico no rebasa necesariamente lo pedagógico, 
pero sí lo determina. Por tanto, pensar en la formación política del maestro, implica a la vez 
pensar en unas estrategias didácticas que constituyan un complemento, y no un sistema de 
herramientas que hagan parte de su dotación de trabajo. La formación política 
necesariamente nos lleva a un escenario de deconstrucción de la didáctica, no sólo de 
reflexión sobre la misma. No se busca la instrumentalización de la didáctica, sino la 
apertura de la misma, como una posibilidad de reflexión dentro de la práctica pedagógica.   
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El maestro es capaz de reflexionar sobre su práctica, está llamado a hacerlo, mucho más 
ahora que la Pedagogía (como disciplina científica, como pedagogía mayor), trata de 
establecerle unos límites, o por lo menos así se puede ver en la práctica. Sin embargo, ante 
esta especificidad de los roles y saberes (cada uno de estos saberes convertidos en 
profesiones), hoy más que nunca deben empezar a expandirse, manteniendo una actitud de 
sospecha.  En este sentido, es importante explorar como señala Zemelman (1995): 
―Esta posibilidad de realidad que es el sujeto obliga a una relación de 
conocimiento que no se agote en los lenguajes denotativos en la medida en que 
entrañe contenidos más vinculados con los lenguajes connotativos, es decir, 
aquellos menos acotados y definidos, más abiertos a expresar múltiples 
significaciones. Lo anterior surge porque en el problema de los sujetos hay una 
doble realidad: la que es aprehensible conceptualmente (condiciones estructurales, 
formas organizativas, patrones de comportamiento, actitudes), y otra que no es 
aprehensible con la misma lógica (experiencias, memoria, conciencia, mitos); esta 
conjunción de realidades, que define una ampliación en los mecanismos de análisis, 
desafía a la conciencia cognoscitiva a construir una relación de conocimiento que 
sea más congruente en la representación de la realidad con esta complejidad‖ (14) 
Es necesario imprimir un carácter cada vez más experimental a la práctica 
pedagógica. La autonomía de esta profesión es retada a explorar cada vez más; pensarse 
ella misma como una cuestión en movimiento y pugna.  A continuación se presenta una 
propuesta didáctica que aporte en una mediación pedagógica basada en la lectura de textos 
literarios como activadores para el posicionamiento ético y político del maestro. 
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 4.3.1. Creer en el mundo: crear un mundo.  Potenciar el pensamiento 
epistémico.   
 
La creación está estrechamente vinculada a la experimentación, o mejor, el carácter 
de libertad de esa creación está en gran medida determinado por el grado de 
experimentación. Interesa recordar a Deleuze (1987), respecto de esa especie de acto 
salvífico que es la creación, frente al desencantamiento por el mundo:  
―El hecho moderno es que ya no creemos en este mundo. Ni siquiera 
creemos en los acontecimientos que nos suceden, el amor, la muerte, como si 
sólo nos concernieran a medias. (…) Sólo la creencia en el mundo puede 
enlazar al hombre con lo que ve y oye. (…) Pero la creencia sólo reemplaza 
al saber cuándo se hace creencia en este mundo, tal como es. (…) De lo que 
se trata es de reencontrar; de volver a dar creencia en el mundo, más acá o 
más allá de las palabras. (…) Lo seguro es que creer ya no es creer en otro 
mundo, ni en un mundo transformado. Es solamente, simplemente creer en 
el cuerpo. Devolver el discurso al cuerpo y, para eso, alcanzar al cuerpo 
anterior a los discursos, anterior a las palabras, anterior al nombramiento de 
las cosas (…) Artaud no decía otra cosa, creer en la ‗carne‘: ‗soy un hombre 
que ha perdido su vida y que busca por todos los medios hacerle recobrar su 
lugar‘ (pp.229-231)  
La didáctica conecta las reflexiones (imágenes del pensamiento) sobre la enseñanza, 
con una actitud de crear, no necesariamente objetos. También pueden ser posibilidades, 
potencialidades… en últimas, pueden ser sólo provocaciones. Es necesario desvincular a la 
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didáctica de ese marcado y exclusivo carácter práctico-instrumental. No se trata de negar 
estas dos posibilidades, sino más bien de entenderlas distinto. No es necesario presentarlas 
como antípodas, como realidades ajenas entre sí, que se repelen y se destruyen 
mutuamente. Por el contrario, tal conflicto no existe, y si existe corresponde a un falso 
problema. Tanto en el ámbito del arte, como en cualquier otro, se ha sufrido la aridez de 
estas distancias aparentes, insertas en verdaderos parques mentales.  La pregunta por la 
mediación pedagógica a través de la literatura, intenta la identificación y análisis de las 
condiciones pedagógicas necesarias para favorecer los procesos formativos, 
específicamente en la formación de un pensar epistémico que fundamente la construcción 
teórica del maestro en formación.  Esto reconociendo las posibilidades estéticas que pueden 
incidir en procesos de concienciación y posicionamiento de los estudiantes.   
 4.3.2. Nomadizar el aula: impulsar una perspectiva crítica de la educación 
Nomadizar el aula es desterritorializar la práctica pedagógica. La 
desterritorialización aquí no implica hablar exclusivamente de una aula móvil o virtual, 
sino más bien de una nueva manera de concebirla, una re-significación, una de-
codificación, así como re-codificación. Se trata en todo caso de una reapropiación del aula, 
de una nomadización de ésta, pensándola por fuera de lo institucional, por fuera de las 
paredes, pero también de los paradigmas que frenan la puesta en marcha de una pedagogía 
autocrítica y libertaria.   A este respecto son muy importantes las investigaciones que están 
realizando algunos académicos de Brasil, vinculados a lo que han denominado Red 
Universidad Nómada, entre quienes se quiere destacar a Silvio Gallo (2002), en su intento 
por efectuar un devenir-Deleuze en la educación. En su artículo “Em torno de uma 
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educação menor”, el autor promueve un ejercicio de desplazamiento conceptual. Si hay 
una literatura menor, ¿por qué no pensar en una educación menor?  Igual que en Kafka, la 
resistencia no está en negar la lengua mayor, sino más bien en verter en ella una nueva 
literatura, una nueva expresión, que sea capaz de re-crearla. En la literatura menor no se 
rompe el idioma, se rompe el código, la regla, la gramática que formaliza el lenguaje. En la 
pedagogía menor se agota la estructura, el sistema; la escuela como lugar de encierro y 
control. Más se conserva la educación y se dota de una potencia política, que le permita ser 
en sí misma un dispositivo de emancipación. 
4.3.3. Prácticas de laboratorio no convencionales: exploración y 
experimentación para el trabajo colaborativo y la construcción colectiva de 
conocimientos. 
En el diccionario de la RAE encontramos que la palabra laboratorio tiene dos 
definiciones. En la primera de ellas, se trata de un 1) lugar dotado de los medios necesarios 
para realizar investigaciones, experimentos y trabajos de carácter científico o técnico, 
mientras que en la segunda, de un modo menos específico, se define como 2) realidad en la 
cual se experimenta o se elabora algo.  El laboratorio como estrategia didáctica y medio de 
experimentación, ha sido utilizado casi de forma exclusiva en el campo de las asignaturas 
denominadas científicas. La enseñanza de las ciencias sociales (y de otras disciplinas) por 
estar relacionadas con un proceso de enseñanza-aprendizaje exclusivamente en el relato, la 
lectura y la memoria, ha sido excluida de este espacio. Cuando se vincula el carácter 
práctico a las ciencias sociales, se le suele asociar con el taller, terreno en el cual los 
estudiantes se desenvuelven de manera más independiente, pero no necesariamente de un 
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modo más experimental.  En la perspectiva de nomadizar el aula de clase, no basta sólo 
con entender el laboratorio como un lugar de experimento y experimentación, sino que este 
a la vez es reapropiado (al vincularse con otros saberes o campos como el literario), 
comportándose de una nueva manera. Esta nueva manera es lo que se puede denominar 
prácticas de laboratorio no convencionales. Dichas prácticas se dan siempre desde una 
perspectiva desterritorializada. Desde un siempre afuera. El laboratorio ideal es la realidad 
y en este sentido, la segunda definición del diccionario, permite pensar que es esa realidad 
en la cual se experimenta o se elabora algo y por tanto, puede estar dentro o fuera del aula.  
Una vez finalizado este ejercicio investigativo se presentan algunas actividades que 
sirvieron, desde una perspectiva no parametral de la mediación pedagógica y que marcaron 
su carácter flexible, versátil y creativo en la exploración del campo disciplinar de la 
didáctica.   
a) Conectar y compartir experiencias en un espacio de co-creación y 
experimentación.  Una apuesta por la práctica de laboratorio no convencional, es la de 
generar en el estudiante una consciencia del aprendizaje colaborativo. La práctica de 
laboratorio apunta a una acción colectiva, en ese sentido, lo producido allí no sólo es un 
resultado de todos, sino que también debe retornar a todos. De acuerdo con esto, dentro de 
las prácticas de laboratorio se considera la construcción de estrategias y recursos, donde se 
dispongan materiales didácticos, textos literarios, documentos, material audiovisual, entre 
otros.   Los espacios web podrían ser una opción.  Se busca compartir lo producido, pero 
también, establecer vínculos, operar en red. En la actualidad, existe una red de 
universidades nómadas, las cuales, se encuentran manejadas desde Europa y América 
 89 | P á g i n a  
 
Latina, por una serie de académicos y/o activistas que buscan poner en el debate los 
impactos de los postulados neoliberales sobre la educación.  
b) Recuperar la memoria y reconstruir los caminos recorridos.  La 
sistematización de experiencias permite agrupar en un solo momento lo que ha transitado 
por muchos. Dotar de una intencionalidad ético y política lo que implica tener en cuenta el 
sentido y alcance de las prácticas pedagógicas para lo cual no se podría renunciar a que las 
reflexiones correspondan con la realidad, con las vidas de cada uno de los estudiantes, así 
como la del profesor. Es importante plantear que una práctica pedagógica pensada en estos 
términos, no sólo busca inquietar al estudiante, sino sobre todo al profesor. En esa medida, 
la experiencia, más que acumulación de tiempo de trabajo, se constituye en un ejercicio 
peripatético, donde lo interesante ocurre cuando ―el maestro pasea con sus discípulos, 
reflexionando sobre la vida‖. 
c) Sugerir tareas inteligentes.  Producto de la experiencia en los círculos de 
conversación en donde las actividades surgieron como activadores para las conversaciones, 
se propone como estrategia de valoración y evaluación de los procesos formativos, la tarea 
creativa, entendida como todas las elaboraciones, iniciativas de los estudiantes, mediante 
las cuáles, y según los medios que bien convenga, puedan presentar su postura y 
apropiación de un asunto en particular, esto genera que el estudiante se sienta en confianza 
para hablar acerca de su trabajo y el de sus compañeros. Se trata entonces de exponernos en 
el aula, como diría Sílvio Gallo (2002), exponer(nos) (con)nuestras miserias y las del 
mundo.   Hay aquí una pretensión de que esa evaluación sea formativa en tanto, centre su 
mirada en el sujeto, los caminos que recorre, los procesos, las preguntas y comprensiones 
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que logra exponer y de allí que el principio que la sustente,  desde una perspectiva de 
pedagogía menor sea que, el momento para la evaluación surja del deseo e iniciativa del 
estudiante o grupo de estudiantes de manera que logre hacerse responsable de su proceso de 
evaluación en tanto, propone el momento, la forma y propósito de la evaluación, esta 
condición, implica un ejercicio de concienciación y disciplina, asunto interesante desde los 
procesos formativos en tanto, emergen preguntas sobre la autonomía del estudiante, su 
iniciativa, creatividad y la decisión por la formación como maestro, pero en especial, la 
pregunta por un ejercicio de la libertad, un pensar por sí mismo y finalmente, un 
posicionamiento como sujeto histórico y actor social, que decide formarse y acompañar a 
otros en ese  proceso y de allí, el carácter político de la educación, frente al cual no puede 
negarse ni dejar de implicarse en las decisiones y acciones teniendo en cuenta las 
consecuencias que de ahí se derivan. 
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CAPÍTULO 5. 
Consideraciones finales de la investigación 
 
Esta investigación estuvo orientada a analizar los aportes de la literatura  como 
experiencia estética al proceso de formación para favorecer un posicionamiento ético y 
político de maestros en formación de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia.  Para ello, inicialmente se propuso identificar las posibilidades del sentido 
estético de la literatura para potenciar el pensamiento reflexivo y la conciencia del maestro 
en formación; así como implementar distintas mediaciones pedagógicas basadas en textos 
literarios orientadas al fortalecimiento del posicionamiento ético y político de los maestros 
en formación.  La recolección de la información derivada de este estudio y su 
interpretación permite ofrecer algunas conclusiones. 
Frente al primer objetivo específico se concluye que efectivamente la experiencia 
con la literatura puede considerarse una experiencia estético-literaria en tanto la lectura de 
textos como El maestro ciruela, El profesor y La composición, en el marco de esta 
investigación, posibilitaron la identificación de las tres características señaladas por Jauss 
(1992), a partir de un entrecruzamiento en el desarrollo de una conciencia productiva, 
receptiva y orientadora.  A partir de una afectación, manifiesta en sus emociones y 
sentimientos,  los participantes reconocieron sus capacidades para crear, en el campo 
subjetivo, nuevas imágenes, concepciones y posibilidades para comprender y asumir su 
quehacer, así como, distintas alternativas para superar dificultades o imaginarios 
 92 | P á g i n a  
 
identificados durante las conversaciones que acompañaron la lectura de los textos 
literarios.   
Por consiguiente una experiencia estética con la literatura ofrece varias 
posibilidades en el proceso formativo del maestro, específicamente a partir de los procesos 
de producción subjetiva de la experiencia estética, a partir de los cuales se evidencia como 
la lectura de los textos literarios mueve los pensamientos de los participantes activando 
reflexiones a partir de la conjunción de sus concepciones, vivencias, experiencias y lo que 
genera el texto, lo cual se manifiesta en esas afectaciones que sienten los participantes y allí 
radica su potencial para el posicionamiento ético y político en tanto permite crear una 
conciencia basada en la experiencia propia, reflexión que tiene siempre una estructura 
axiológica. 
Otra conclusión tiene que ver con la asociación que se da entre los textos literarios y 
el proceso de formación del maestro, de un lado, se logró la identificación de elementos 
que aportan en los procesos de enseñanza y aprendizaje; de otro, la alta significación que se 
da a los textos literarios que presentan situaciones o asuntos en donde aparece el maestro y 
la educación de manera explícita y central.  En ambos casos, esta asociación favorece el 
proceso de formación del maestro desde una perspectiva ético-política en la cual, la 
práctica de lectura aporta en la construcción de esquemas y formas de pensamiento que 
finalmente reconfiguran las concepciones de los maestros, en este caso, en lo concerniente 
a su quehacer. 
Frente al segundo objetivo específico, se logró la implementación de una propuesta 
de mediación pedagógica en la cual los textos literarios funcionaron como activadores 
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didácticos, generando la resignificación de conocimientos que fundamentan el pensar y 
actuar teórico, propiciando el desarrollo de un pensar epistémico y contribuyendo con el 
propósito de una enseñanza con un sentido ético y político; puede afirmarse la relación de 
la experiencia estética con la literatura y su fundamento subjetivo, con la capacidad que 
desarrolla el estudiante, para problematizar la realidad y crear posibilidades de 
transformación desde una mirada pedagógica. 
Es necesario considerar la importancia de disposiciones didácticas intencionadas 
desde una perspectiva ética y política, que tengan en cuenta los métodos utilizados, los 
fines y sentidos que estos tienen para los estudiantes, así como, el desarrollo de un 
fundamento moral, que exprese los principios y valores que reafirmen el individuo, al 
tiempo que motiven su existencia y co-implicación desde la educación, en un mundo 
común. 
Con respecto a la metodología utilizada en la investigación se evidencia la 
pertinencia de la perspectiva fenomenográfica para explorar posibilidades en la 
comprensión y análisis de las formas de pensamiento que configuran las concepciones y 
conceptos frente a los cuales interesa intervenir pedagógicamente; las posibilidades de la 
experiencia estética para una formación ética y política sobrevienen al activar la 
imaginación en una exploración profunda de sentidos que finalmente trastoca la relación 
con la realidad. 
También puede señalarse una conclusión en relación con los referentes 
conceptuales de esta investigación. Por un lado, se evidencia que la relación entre lo 
estético, lo político y lo pedagógico integran un proyecto formativo en donde el sujeto, tal y 
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como afirmó Gadamer (2009), se construye, adquiriendo una identidad y una cultura que 
proceden del conocimiento pero también del sentimiento de la vida espiritual y ética, 
impregnando su sensibilidad y su carácter, de allí que no pueda escindirse en el proceso de 
profesionalización. 
Con respecto a la experiencia estética, se observa que en la mediación pedagógica 
basada en la lectura de textos literarios, se da un movimiento en la conciencia del sujeto a 
partir del cual, resuelve, de manera satisfactoria, placentera, utilizando los recursos 
subjetivos que la experiencia literaria genera, los conflictos y situaciones compleja que 
experimenta frente a un fenómeno, en este caso, su posicionamiento ético y político, 
entendido como poner su propia mirada y ubicación frente a la práctica pedagógica, más 
allá de imaginarios y circunstancias que pretendan determinarlo.  Por consiguiente la 
experiencia resultó del placer que siente el individuo, al satisfacer una demanda a través de 
un movimiento intencionado y en virtud de su cumplimiento. (Dewey, 1980).  La práctica 
letrada, motivada a partir del círculo de lectura y conversación, permitió que los estudiantes 
interactuaran y se involucraran en un entorno, en donde se compartieron reflexiones y de 
forma colectiva se construyeron alternativas, lo que así operó, como la satisfacción al 
sumar sus voces para superación de las problemáticas que se planteaban. 
Finalmente se sostiene la importancia de este tipo de investigaciones frente a la 
tarea de asumir la educación como un acto ético y político, propósito expreso en los 
propósitos de los espacios de formación, que conforman el proyecto formativo de maestros 
de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia y que se asocia con una 
posibilidad de conservar una posición crítica frente a las estandarizaciones en que puede 
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acontecer la praxis educativa, pero sobre todo, con procesos de concienciación y 
convencimiento, a través de los cuales los maestros en formación van descubriendo y 
colocándose en el mundo, a la vez que se comprometen con su transformación. 
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ANEXOS 
Anexo 1. Consentimiento informado 
 
Respetado estudiante: 
 
Desde la Maestría en Educación dictada por la Universidad de Antioquia, vengo 
desarrollando la propuesta titulada: Experiencias literarias y formación política.  
Estudio exploratorio sobre experiencias estético literarias en la formación política 
de maestros en formación de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia, sede Medellín.    
 
Se espera que a partir de su participación en talleres los estudiantes compartan 
información sobre sus sentires, pensares y concepciones, de modo que la 
información aporte a la comprensión de fenómenos relacionados con los procesos 
de formación. 
 
Sí está de acuerdo con que la información generada durante la investigación sea 
utilizada en el análisis, comunicación de resultados y futuras publicaciones 
académicas, le agradezco firmar el presente consentimiento:    
Nombre y apellidos del estudiante: 
 
Documento de identidad 
 
Firma 
 
 
Lugar y fecha 
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Anexo 2. Protocolo círculo de conversación (Monge, 2012) 
Elementos estructurales del círculo de conversación 
Valores:  
Las personas que participan en el círculo de conversación nombran, definen 
y consensuan valores que consideran importantes en su vida, y que operan como referentes 
normativos del comportamiento y de la reflexión en la realización de las actividades.  
Ceremonias de apertura y de cierre:  
Preparan a las personas participantes del círculo de conversación para iniciar un proceso de 
formación cualitativamente distinto, mediante actividades, lecturas y reflexiones que invitan a estar 
presente, a serenarse, a abrirse a nuevas posibilidades de interpretación, comprensión y aprendizaje, a 
estar conscientes de lo que se dice y de lo que se hace. 
Piezas del diálogo:  
Objetos que otorgan el derecho de hablar y de ser escuchadas 
a las personas participantes del ―Círculo de conversación‖; circulan de mano en mano 
propiciando el aprendizaje de la escucha y del silencio respetuoso. Las rondas con las piezas del 
diálogo permiten profundizar sobre teorías y prácticas y llegar a consensos, conduciendo a 
construcciones socializadas de conocimientos, habilidades y actitudes.  Pueden ser objetos escogidos 
por las personas acompañantes o por las personas participantes; usualmente son objetos que 
simbolizan algo referente a los participantes o al tema que se aborda. 
Acompañantes:  
Personas que cuidan y acompañan el ambiente del ―Círculo de conversación‖, se encargan de 
planificar, ejecutar, sintetizar, analizar y evaluar el proceso de formación.  
Consenso:  
Se llega mediante la experiencia en la que las personas participantes interpretan y comprenden 
los argumentos y posiciones de los otros, como visiones que no son antagonistas y como parte de una 
relación de intercambio y de construcción colectiva. 
Ámbitos configurativos del taller: 
Ámbito emocional:  
Indagar antes de empezar un taller por las expectativas de los participantes, por los temores que 
tienen al iniciar el proceso y por las seguridades con las que cuentan. Es común también, que se 
interrogue a los participantes sobre los estados anímicos que condicionan - como facilitadores u 
obstaculizadores - el quehacer investigativo. La emoción como un motivo interno, que conmueve, 
que agita y que se diferencia de la intencionalidad o finalidad de la acción, porque es plataforma de 
impulso, que no orienta o dirige el desarrollo del movimiento que en ella se origina.  Por otra parte, 
las emociones como un tipo de ―constructo referencial‖, producto de experiencias interiores y de 
interacciones sociales previas. Desde este constructo los sujetos ―sentipensantes‖, también, reconocen 
significados, interpretan y establecen las relaciones. Son emociones respecto de otros sujetos, 
acciones, situaciones, objetos y acontecimientos y, es por eso, que las emociones nos permiten 
ubicarnos en situaciones análogas e hipotéticas, facilitando la formulación de las intencionalidades 
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del quehacer investigativo.   
Ámbito intencional:  
Todo dispositivo es una práctica social intencionada. El Taller es un esfuerzo por conseguir 
intencionalmente construcciones conceptuales y cambios en los sujetos y en sus prácticas. Esta 
intencionalidad puede estar expresa en fines donde lo que se busca está expresado en forma de 
ideales, utopías posibles. En objetivos donde se formulan los puntos de llegada de una manera 
cuantificable, medible . En propósitos donde afloran la subjetividad , los deseos y las emociones . En 
aspiraciones donde lo previsto es enraizado en las emociones elementales y se expresa como la 
direccionalidad del proceso investigativo.  Existen factores emocionales, culturales, políticos, 
económicos, etc. que influyen en la determinación de las intencionalidades de un dispositivo 
investigativo. Estos factores muchas veces opacos deben hacerse transparentes a lo largo de los 
diferentes haceres, procesos, recuperaciones y construcciones de conocimientos.  Al indagar sobre las 
intencionalidades tendremos que hacerlo en relación a las emociones elementales que mueven y 
determinan el ámbito del dispositivo investigativo, vinculando también el contexto que permite 
establecer el papel y el punto de incidencia del quehacer de los sujetos que investigan su realidad.  
Ámbito dramático:  
El dispositivo taller se configura en la medida que existen disposiciones, condiciones y 
oportunidades para que se den construcciones narrativas y dramáticas de la realidad sobre la que se 
construye conocimiento. Los sujetos participantes en un taller investigativo parecen más guiados por 
necesidades  dramáticas, representacionales que por objetivar la realidad que se quiere investigar.  El 
ámbito dramático configura el dispositivo ya que de alguna manera los procesos, medios y contenidos 
se pondrán en ―escena‖ para ser reconocidos, recuperados, deconstruidos, recreados y apropiados 
como conocimientos nuevos.  El comprender el ámbito dramático que configura el dispositivo 
permite ubicar con pertinencia medios como: biografías visuales, sociodramas, imágenes proyectivas.  
Ámbito conversacional:   
El taller se configura como dispositivo investigativo en la medida que se constituye en una 
oportunidad, un espacio, un tiempo y en una disposición para conversar. Las informaciones, los 
conocimientos, los contenidos se producen mediante juegos de lenguaje ―tipo conversación‖. Este es 
un juego abierto de construcción de conocimientos en el que se puede cuestionar las preguntas y las 
respuestas, hacer nuevas preguntas. 
Ámbito corporal:  
El ámbito corporal configura al dispositivo como dispositivo material no virtual, dispositivo 
orgánico, por consiguiente con posibilidades que en el se produzcan procesos de agrupación, enlace, 
contacto y crecimiento.  Dispositivo con desarrollos de carácter morfológicos. Lo que significa que 
cada taller como dispositivo tendrá su forma, su estructura y desarrollará su capacidad de auto 
organización.  Dispositivo que permite enfrentar la diferencia, lo multifacético y es a partir del 
encuentro y del contacto corporal - voz -voz , cara - cara, mano- mano, mirada-mirada - que se 
enlazan, se constituyen grupos y se produce conocimiento con el otro que está aquí, a mi lado 
ocupando parte de mi espacio y situado en un tiempo análogo al mío. 
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Anexo 3. Matriz para la identificación de niveles y unidades de análisis (basado 
en Guba y Lincoln (1994), Angulo (1995)) 
Nivel de 
análisis 
Unidad de análisis Preguntas 
Fuente de 
Técnica 
Instrumento 
Información 
Técnica/instrumento 
Epistemológico 
Propósitos estratégicos de la 
investigación 
 
Propósitos estratégicos de la 
investigación: corresponde a 
los objetivos planteados en 
el proyecto y los juicios de 
realidad con los cuales se 
desarrolló la investigación.   
¿Cómo se concibe la 
formación política y la 
experiencia literaria en la 
investigación?, ¿Cuáles 
son los propósitos de la 
investigación? ¿Cuál es el 
alcance de la 
investigación? 
Anteproyecto  Análisis de 
contenido/memo 
analítico 
Epistemológico 
Marco pedagógico y 
didáctico de la investigación  
corresponde a los supuestos 
de aprendizaje y enseñanza 
utilizados y a los principios 
pedagógicos sobre los que se 
organiza la estrategia 
didáctica a implementar. 
¿Cuáles son los principios 
pedagógicos del 
proyecto?, Cuáles son los 
supuestos de aprendizaje 
utilizados?, ¿qué relación 
tienen esos principios y 
supuestos con los 
propósitos estratégicos de 
la investigación? 
Anteproyecto  Análisis de 
contenido/memo 
analítico 
Metodológico 
Estrategias metodológicas de 
la investigación corresponde 
a la puesta en práctica tanto 
de estrategias, técnicas e 
instrumentos utilizados, los 
contenidos de la unidad 
didáctica y los textos 
literarios seleccionados. 
¿Cuáles son los principios 
metodológicos de la 
investigación?, ¿Cuáles 
son las hipótesis de 
acción?, ¿Qué rol se le 
asigna a las herramientas  
didácticas pedagógico?, 
¿Cuáles son los 
contenidos de la unidad 
didáctica? 
Metodología e 
instrumentos de 
recolección de 
información 
Análisis de 
contenido/memo 
analítico 
 
Metodológico 
Resultados de la 
investigación corresponde 
con los logros en relación al 
diseño de una propuesta 
didáctica para la lectura de 
textos literarios que 
favorezca los procesos de 
formación política de los 
maestros en formación, así 
como el diseño de las 
herramientas para  el 
desarrollo de los talleres 
interactivos 
¿Se produjo una propuesta 
didáctica para la lectura de 
textos literarios que puede 
ser utilizada a favor de los 
procesos de formación 
política de los maestros en 
formación?, ¿el proyecto 
aporta a la formación 
política de maestros en 
formación?, ¿de qué 
manera?, ¿Cuáles son las 
evidencias de la utilidad 
de la propuesta didáctica?, 
¿a qué necesidad 
educativa responde? 
Los participantes 
Los registros 
producidos en el 
trabajo de campo 
Círculos de 
conversación 
memo analítico 
 
 
